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DOLORES ALVAREZ, PATRICK CHARDENET, MANUEL TOST

Introduction

Le processus accéléré de globalisation (économique, sociale et cultu-
relle), trait marquant de notre temps, exerce aujourd’hui, 2 nen pas douter,
une influence décisive sur tout ce qui concerne les langues en général et
— comme il ne pouvait en étre autrement — les langues romanes, en par-
ticulier. Et pour l'ensemble de celles-13, tout ce qui touche a leurs statuts au
sein de l'espace roman; leurs diffusions variables respectives, dans et hors de
cet espace; les rapports quéelles entretiennent entre elles et avec celles des
autres familles; leurs représentations; leur enseignement et leur apprentis-
sage, leur présent et leur avenir, en fin de compte. Autant de domaines (au
statut instable, qui plus est), ol lon est loin d’avoir tout interrogé et encore
moins tout pris pour objet détude et d’investigation, autant de données
construites également, trop souvent ignorées par les décideurs politiques,
les responsables techniques et les agents économiques.

11 se trouve, d’autre part, que les nouvelles approches de lenseignement-
apprentissage des langues — s’inscrivant dans une perspective plurilingue
en plein essor, spécialement celles fondées sur le concept d’intercompré-
hension en langues voisines — pourraient bien, si la tendance actuelle se
confirme, modifier profondément la donne initiale en cette matiére, en fai-
sant évoluer des conceptions pessimistes ou figées sur les idiomes néolatins
face a d’autres langues, et en leur insufflant un dynamisme nouveau.

Tel était (plus ou moins) l'incipit de I'appel 4 contributions que nous avions
lancé, il y a quelques mois, pour ce projet éditorial conjoint de I'Union
Latine et de 'Agence Universitaire de la Francophonie. Les réponses ob-
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tenues ont été nombreuses et particuliérement intéressantes.’ Lensemble
en tout cas se singularise notablement par rapport 4 d’autres publications,
portant sur 'un ou l'autre des thémes évoqués dans lintitulé général de
Touvrage, L’intercompréhension et les nouveaux défis pour les langues romanes.
Certes si on pouvait dans le titre retenu entendre la conjonction de coor-
dination dans le sens exclusif (deux thématiques distinctes et elles-mémes
plurielles), il nen restait pas moins que dans notre optique les deux ques-
tions sont intimement liées et qu’a un moment ou autre il fallait les inter-
roger ainsi, conjointement et inclusivement.

Mais nous tenions également a aller au-dela de cette simple association de
deux thématiques (l€état des lieux de certaines langues romanes et l'inter-
compréhension) et, sortant un peu des sentiers battus, denvisager cette
derniére d’'une maniére différente : 'intercompréhension, ailleurs et autre-
ment... en quelque sorte, puisque, si cette compétence est naturelle dans
le continuum linguistique, elle n'est socialement mise en ceuvre que dans
quelques espaces (par exemple, le marché réel des langues en Afrique ou
lorganisation des langues dans éducation en Europe du Nord), et ne fait
actuellement l'objet d'une systématisation pédagogique et didactique que
pour les langues romanes. Clest pour cette raison que nous avons donné la
priorité 4 un certain nombre de sujets peu abordés jusqu’a présent et en des
lieux ou il nest pas fréquent de les observer.

I. LANGUES ROMANES ET SOCIETES,
AUJOURD'HUI ET DEMAIN

Le chapitre premier de ce livre rassemble donc des études sur le présent
et le futur des langues romanes (encore qu’il aurait été sans doute préfé-

1. Huit articles figurent dans la premiére partie de I'ouvrage et dix-sept dans la seconde. Ils sont
rédigés dans les six langues de travail de I'Union Latine, a savoir : cat (1), es (6), fr (11), it (2),
pt (3), ro (2), au total 25 articles. Les contributeurs, de leur c6té, appartiennent a onze pays
différents dont plusieurs hors de I'espace roman. Dix-neuf de ces articles ont un auteur unique,
six ont été écrits par plusieurs personnes (quatre, trois auteurs; deux, deux), ce qui démontre
qu'il s'agit d'opinions consensuelles. Cela fait que les contributeurs sont trente-cinqg au total
pour les vingt-cing articles. Trois contributeurs proviennent de pays de I'Est européen hors
de I'espace roman et apportent des informations sur la situation des langues romanes dans
des espaces d'autres familles de langues. Pour le reste, les contributions venant du continent
américain sont au nombre de trois, une vient des Philippines, les autres de différents pays
européens.
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rable de dire « de » langues romanes, car on ne pouvait raisonnablement
envisager de les aborder toutes). D’autant que nous avons demandé¢, pour
la circonstance, des contributions ponctuelles et qu’il nétait pas question
de contraindre en quoi que ce soit les choix des contributeurs. Clest ainsi
que le panorama présenté pourra paraitre lacunaire 2 certains (nont pas
été abordées des questions traitées ailleurs, comme par exemple L'avenir
du frangais®, les relevés concernant lenseignement des langues romanes en
cais,

Amérique Latine® ou des thémes récurrents dans les médias actuels sur la
progression imparable de lespagnol en Amérique du Nord). Nous avons
préféré nous attacher 4 traiter des aspects peu connus pour beaucoup et qui
peuvent — espérons-le — étre des découvertes pour certains.

A proprement parler, la situation linguistique du Brésil est mieux connue
que celle d’autres langues. La contribution incluse dans ce livre la recadre
d’un point de vue historique et sociologique. Elle donne, circonstanciés,
tous les éléments afin que chacun puisse sen faire une opinion personnelle
informée.

Langue longtemps en péril, le catalan constitue aujourd hui un paradigme
pour ce qui concerne la normalisation des langues (dans tous les sens de
lexpression). Aprés un survol d’une histoire méconnue en particulier par
nombre d’Européens ou autres, les auteurs de larticle s’attachent 4 montrer
la « centralité romane » du catalan et ils en appellent aux décideurs com-
munautaires pour qu’ils fassent la preuve de leur réel désir de reconnaitre
les langues du Vieux Continent en cessant d'en reléguer certaines pour de
motifs spécieux.

2. Maurais, J.,, Dumont, P, Klinkenberg, J.-M., Maurer, B., Chardenet, P., 2008, L'avenir du fran-
¢ais, Paris, Editions des archives contemporaines;

Union Latine, 1999, Gliitalofoni nel mondo, Paris, (http://dpel.unilat.org/Data/Publications/2o0.
pdf, 13/01/11).

Union Latine, 1997, Os luséfonos no mundo (http://dpel.unilat.org/Data/Publications/24.pdf
13/01/11) .

Union Latine, 1997, Los hispanohablantes en América y en el mundo (http://dpel.unilat.org/
Data/Publications/23.pdf, 13/01/11).

3. Serron Martinez Sergio (Coordination générale et rédaction), 2004, Relevamiento de las
Lenguas Romances en Colombia, Ecuador, PerU y Venezuela, Union Latine (http://dpel.uni-
lat.org/Data/Publications/70.pdf, 13/01/11); Virginia Bertolotti, Gustavo Garcia Lutz; Leticia
Pugliese (Coordination générale et rédaction), 2002, Relevamiento de la ensefianza de len-
guas romances en el Cono Sur, Union Latine (http://dpel.unilat.org/Data/Publications/65.pdf,
13/01/11)
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Centrés sur lenseignement des langues, sur les politiques qui lorganisent,
le contraignent alors quelles devraient le configurer de maniére effective,
plusieurs articles de cette premiére partie renvoient a des réalités variables
mais particuliérement stimulantes.

La thése défendue a cet endroit a4 propos de litalien est nette et claire :
« solo in un lavoro integrato di promozione e insegnamento delle lingue
romanze, soprattutto nei paesi di lingua neolatina, possa farle sopravvivere
nel mercato delle lingue insieme all'inglese e, forse, al cinese ». Voila une
opinion qui mérite une réflexion interlangues conjointe et sans doute aussi
un persistant travail pour convaincre des partenaires éventuels qui com-
mencent 4 peine en certains lieux a se mettre d’accord sur des initiatives
conjointes, tels certains instituts et autres associations ou alliances. ..

Il est indéniable que « as préticas de aprendizagem das linguas romanicas
(e outras) pelo método da intercompreensio tém vindo desde hd muito
tempo a ser apoiadas pela Unido Europeia », souligne ici I'administrateur
principal de l'unité ‘Politique du multilinguisme’ de la Comission euro-
péenne. La preuve en est le nombre de projets que cette derniére a soutenus
durant ces vingt derniéres années. Les obstacles 4 I'insertion curriculaire
des approches et matériaux produits dans le cadre de ces projets surgissent
4 un autre niveau car, comme le rappelle encore le méme contributeur, il
ne faut pas oublier que « a existéncia de uma politica linguistica a nivel
europeu ndo acarreta necessariamente obrigacdes legais ou outras para os
[sistemas educativos dos] paises membros da UE... ». Et que dire de ceux
des autres pays? Or clest bien 1a que le bat blesse : les systémes éducatifs
réagissent trés lentement, de maniére biaisée ou pas du tout face aux nou-
veaux besoins en matiére de diversification de lenseignement des langues.

Létude qui suit dans cette section pourra paraitre quelque peu abstruse
pour certains “esprits littéraires”, elle est pourtant pertinente pour fon-
der scientifiquement des options dont les décideurs politiques devraient
prendre connaissance au moment de se pencher sur la question de savoir
combien et quelles langues proposer dans les systémes éducatifs pour assu-
rer des formations éducatives répondant efficacement aux besoins de la
communication interlinguistique dans notre monde actuel. On trouvera
13, outre une information des plus détaillées sur les flux migratoires (et lin-
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guistiques) dans le monde, des solutions bien plus sensées et rentables que
I'instauration généralisée dont on nous menace : une /ingua franca.
g g

Les langues romanes occupent aussi — 4 nen pas douter — une place
importante sur le continent africain pour des raisons diverses qui sont ici
passées en revue. Mais peut-on pour autant évoquer lexistence ou la pos-
sibilité d’'une « Afrique latine » comme on parle de 'Amérique latine?
Certainement pas. Clest en tout cas la question que traite en profondeur
l'auteur de cette contribution pour qui, en définitive, « les progres des lan-
gues latines en Afrique, dans les années qui viennent, dépendront de leur
capacité a jouer un role décisif, non seulement comme moyens de commu-
nication aux niveaux national, international et interafricain, mais aussi et
surtout comme facteur réel de développement dans tous les domaines de
la vie sociale ».

Autre situation autre langue, en loccurrence lespagnol, en pleine expan-
sion un peu partout mais qui connait pourtant des jours difficiles aux
Philippines. La contribution que nous publions traite, aprés le rappel his-
torique indispensable, et dans un savoureux espagnol, du probléme de la
conservation de I'idiome de Cervantes dans des iles ot l'on parle quelque
cent soixante langues austronésiennes pour la plupart.

Sur une aire contigué, la situation de loccitan est elle-méme fort différente
de celle du catalan. « Langue en danger, en voie de disparition », selon I'au-
teure de Iétude publiée ici, elle connait toutefois en certains endroits des
processus de « revitalisation » a laquelle I'intercompréhension peut contri-
buer. Mais ce renouveau met aussi au jour des problématiques nouvelles
dont on ne soupgonne pas toujours la teneur.

Il. LANGUES ROMANES ET APPROCHES
PLURILINGUES DANS L'ENSEIGNEMENT

Parmi les groupes de langues, il est remarquable que la famille romane, peu
prompte a développer les conditions « naturelles » de leur intercompréhen-
sion, comme d’autres groupes ont pu le faire (et l'on pense ici au continuum
socialement reconnu et encouragé entre les langues scandinaves, Norvege,
Danemark, Suéde et Islande), aient pu construire en vingt ans un appareil
didactologique relativement complet (méthodes, dispositifs d’apprentis-
sage et de formation de formateurs, équipes de recherche), auquel il ne
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manque plus que des décisions politiques pour étre mis a disposition des
systemes éducatifs.

Cette maniére rapide de présenter la situation pourrait étre trompeuse.
Recadrant I'intercompréhension dans les approches plurilingues, D. Coste
analyse avec lucidité et pertinence les questions qui se posent, partout et
maintenant, & propos de l'intercompréhension et les approches plurielles
dans lenseignement de langues. On ne saurait mieux entrer en matiére
dans cette deuxieéme partie de l'ouvrage. D’autant que, s’il ne cache nulle-
ment les écueils que ces diverses approches confondues rencontrent dans
leur lente insertion dans les systémes éducatifs, ses conclusions & propos
de lintercompréhension demeurent particuliérement mobilisatrices et
motivantes : « Sa singularité — parachéve-t-il — tient a ce quelle stimule
chez l'apprenant des capacités latentes, qu'elle 'incite a procéder par effrac-
tion, quelle réintroduit du jeu et du fluide dans la perception des systémes
linguistiques et que, ce faisant, elle contribue 4 une éducation langagiere
générale autant qu'a des compréhensions particulieres. »

Ill. CAS DE FIGURE

La section de la deuxiéme partie de louvrage que nous intitulons « Cas
de figure », réunit quatre contributions éloignées les unes des autres par
leurs sujets respectifs mais qui ont en commun de présenter, dans des
contextes géographiques variés (qui vont du Chili 4 la Pologne en passant
par UEspagne et la Lettonie), des facettes de l'intercompréhension et de
son impact réel a différents niveaux éducatifs.

Létude de C.Villalon, G.Tassara et P. Moreno (dans lordre de signature
qu'ils proposent eux-mémes) est a la charniére des deux parties de cet ou-
vrage. Elle aurait bien pu figurer dans la premiére partie compte tenu de
I'abondante information qu’ils traitent sur le contexte chilien et les poli-
tiques éducatives du pays, mais comme ils développent trés amplement, les
initiatives de formation plurilingues qui ont eu cours dans le pays andin
(du fait essentiellement de leur travail) leur article se situe pleinement dans
le domaine de l'enseignement des langues.

11 était hors de propos de vouloir résumer la masse d’informations dont ils
font état : on en prendra connaissance avec le plus grand profit, spéciale-
ment parce qu'il pose au passage les rapports entre les différentes langues
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dans le contexte scolaire d’Amérique latine, en expliquant que « No se trata
de que se deba ensefiar todo a todos sino de estudiar seriamente en qué
nivel del sistema y con qué amplitud e intensidad se incorporan la lengua
materna, las lenguas indigenas y las lenguas extranjeras, precisando que,
cuando hablamos de sistema educativo, incluimos desde el preescolar hasta
el universitario ». La mention aux langues indigénes nlest pas fortuite et
confére a la contribution des collegues de I'Université de Playa Ancha un
aspect qui doit retenir I'attention.

«La notion de parenté et de distance linguistique est en train d’étre revalo-
risée. Les débats dans le domaine de la politique linguistique commencent
a mettre en question 'hégémonie de I'anglais. Dans ce contexte, la popu-
larité des langues romanes croit et cette tendance s’'amplifie notamment
A I'Université de Lettonie, a la Faculté des Sciences Humaines », affirme
d’entrée J. Gridina dans sa contribution et on voudrait bien la croire...
Dans sa description de la situation de lenseignement des langues étran-
geres 4 l'université et de l'italien en particulier, elle met en relief toute une
série de phénomenes constatés ailleurs, mais dont on ignorait qu’ils étaient
également présents dans les pays baltes. Elle défend 'apprentissage des
langues romanes au moins par couples et insiste sur une idée qui devrait
faire son chemin : « il est temps d’apprécier le patrimoine roman, méme en
dehors de son aire géographique »...

La thématique que I. Uzcanga aborde dans sa contribution est double.
D’une part, elle traite de l'interculturalité, théme majeur s’il en est dans
les approches plurilingues (trop souvent relégué, d’ailleurs), et elle aborde
la question de la typologie textuelle comme mode d’acces & l'intercompré-
hension. Le tout 4 propos de son projet Euro. Com. Text. En effet, selon elle,
« si se crea en el discente el hébito de la observacién de los textos en tanto
en cuanto esquemas organizados de comunicacion, y es [el discente] capaz
de identificar las caracteristicas gramaticales correspondientes, entonces, le
habremos proporcionado una herramienta fundamental para una compren-
sién no sélo global sino ‘fina’ de las lenguas roménicas abordadas ». Cette
contribution, qui sera relayée dans une section ultérieure par A. Gémez,
constitue une approche différente et innovante a I'intercompréhension qui
suscite un intérét évident.

— 17—



La quatri¢me contribution de cette premiére section, de T.M. Wlosowicz,
s’'annonce résolument polémique : elle traite en effet des « avantages » mais
aussi des « désavantages » de I'intercompréhension, ces derniers fondés sur
un argumentaire complet congu certes depuis la Pologne mais valable, dit-
elle, pour d’autres pays européens. En réalité, a 'autre bout de l'article la
position devient plus nuancée. Elle insiste sur le fait que s’« il faut admettre
que lintercompréhension offre aux apprenants la possibilité de dévelop-
per des compétences réceptives dans différentes langues, notamment les
langues romanes », « il faut aussi tenir compte de ses limites, telles que le
risque d’interférences ou la nécessité de posséder une compétence produc-
tive dans au moins une langue romane », ce qui est facilement admissible,
somme toute.

IV. NEOLOGIE

Deux articles en roumain abordent une problématique (celle de la néolo-
gie) qui, bien quelle paraisse un peu en marge de la thématique qui nous
occupe ici, y est tout de méme associée dans la double mesure ou l'inser-
tion massive et accélérée demprunts de I'anglais principalement dans deux
domaines particuliérement sensibles, tels que les langues médicale et jour-
nalistique, semble constituer un défi difficile a gérer et, d’autre part, parce
que cette méme thématique touche également, peu ou prou, aux autres
langues romanes.

Lauteure d’un des deux articles, I.C. Frinculescu, affirme par exemple, que
« influenta limbii engleze asupra limbii roméine medicale [...] este din ce in
ce mai puternici, ceea ce face ca importanta limbilor romanice in ansam-
blu, pentru comunicarea medicald internationald, si continue si scadd »,
alors que, citant Ursu, N.A. (1966, pp. 126), « limba roméni are i astizi,
asa cum avea la inceputul constituirii terminologiilor stiintifice, ‘posibilita-
tea de a exprima cu claritate §i precizie orice notiune stiintifica’».

Lautre auteure, S. Constantinovici constate, de son c6té, que « ... in presa
actuald [roumaine, sentend] totul e spoiald, totul e artificial, fird mizi prea
mare », parce quelle fait un usage trop abondant de néologismes lexicaux
et phraséologiques. Cela pourrait passer pour une dure critique compte
tenu du fait que « Vocabularul presei scrise este, fird indoiald — dit-elle
encore — un indicator sensibil al tendintelor limbii roméne actuale ».
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Cependant, si lon prend également en compte une autre affirmation
sienne selon laquelle « Imprumuturile lexicale formeazi un spatiu ferti,
de fascinatie intelectuald, deoarece ele presupun contactul intre mai multe
sisteme lingvistice, intre mai multe culturi, intre mai multe spirite », on se
demande §'il n'y a pas dans l'intégration méme massive de néologismes
quelque aspect positif.

Les avis seront partagés. Mais faut-il sen inquiéter? Sans doute pas outre
mesure, les langues savent se défendre... En tout cas, la lecture de ces ar-
ticles éclairera d’'un jour différent un aspect rien moins que sporadique du
devenir des langues romanes, ou du moins, en loccurrence, de 'une dentre
elles, soumises a de fortes pressions, ces derniers lustres.

V. PROSPECTIVE

Selon le Petit Robert, la prospective, cest « lensemble des recherches
concernant lévolution future de ’humanité et permettant de dégager des
éléments de prévision ». Si lon change « humanité » par « intercompré-
hension » la métaphore de notre intertitre peut représenter assez bien, en
la circonstance, les perspectives tracées par les auteurs des trois articles de
la section suivante.

Personne ne peut nier l'influence des TICE dans les développements de
lintercompréhension. Laccent mis sur les interactions plurilingues, par
exemple, et la possibilité d’interagir pour apprendre, et apprendre en inte-
ragissant, ne pouvaient guére se concevoir dans toute leur ampleur hors
d’un forum ou d’un chat... Sans doute convaincu de tout cela, C. Ollivier
annonce que I'avenir de l'intercompréhension passe désormais par la der-
niére évolution d’Internet, les réseaux sociaux. Il explique, en effet, qu'« avec
lapparition du web 2.0, il est aisément possible de proposer aux apprenants
des tiches de la vie réelle et que celles-ci permettent de prendre en compte
pleinement la conception contemporaine de la compétence communica-
tionnelle telle quelle est définie par les philosophes du langage ». Et C.
Ollivier d’appeler finalement de ses « veeux la création de sites tels que
Babelweb* qui proposeraient des tiches a accomplir en ligne en agissant et

4. http://www.babel-web.eu (31/01/2011).
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interagissant avec la plus grande authenticité possible avec d’autres inter-
nautes, apprenants et locuteurs natifs ».

L¥¢largissement du champ de l'intercompréhension constitue, avec Iémer-
gence de nouveaux publics, un des traits caractéristiques de cette approche
de lenseignement-apprentissage des langues. S’appuyant, comme son pré-
décesseur d’ailleurs, sur le Cecrl,” mais pour insister, aprés ce document, sur
« la necesidad de fomentar [las competencias lingiiisticas de los] ciudada-
nos relacionados profesionalmente con la lengua y facilitar que se comu-
niquen entre s », A. Gémez évoque précisément la possibilité de créer un
« manual de primeros auxilios multilingiie para un publico profesional a
partir de una tipologia textual bésica ». Et elle précise que « el corpus que
[estd] configurando abarca multiples situaciones de comunicacion a partir
de tipos y géneros textuales ». Il y aurait donc 1a matiére nouvelle pour
faire avancer I'intercompréhension sur des territoires peu ou mal explorés
jusqu’ici.

La troisieme et derniére contribution de cette section, celle de L. Pop, est
en fait un appel a collaboration dans une recherche portant sur les « inter-
térences linguistiques du roumain avec l'italien, lespagnol et/ou le fran-
¢ais en situations de communication, ainsi que sur des particularités prag-
matiques romanes en situation d’intégration ». Sont également prises en
compte les situations de contact des trois langues avec le roumain et en
contexte roumain, mais accessoirement, en quelque sorte. L'aspect nouveau
de la recherche, cest la part faite au monde du travail et de Iémigration et,
d’autre part, au fait que le culturel y a une place au moins aussi importante
que le linguistique, si l'on en juge par ce texte. Cela va demander aux ensei-
gnants-chercheurs qui s’attéleront a cette investigation « de se pencher en
premier lieu sur la constitution de nouveaux corpus, afin de pouvoir ensuite
y observer les phénomenes linguistiques et pragmatiques, den détacher des
régularités utiles aux bénéficiaires : personnes se déplagant dans un autre
pays de langue romane et devant s’intégrer dans une communauté et un
marché de travail étranger » Comme on peut le constater la communication
(pour ne pas dire le communicatif) reste au coeur des préoccupations pros-
pectives des tenants de I'intercompréhension.

5. Cadre européen commun de référence pour les langues, du Conseil de I'Europe.

— 20 —



VI. RECHERCHES

Plusieurs contributions nous ont semblé pouvoir étre réunies sous le méme
label « Recherches ». Elles constituent en réalité une suite de la section pré-
cédente a ceci prés que les travaux auxquels elles renvoient sont 4 un niveau
d’avancement nettement plus marqué. Elles concernent des études sur des
points précis et peu traités, du moins dans la forme qu’ils revétent ici.

11y a d’abord larticle sur la perception phonématique de locuteurs romano-
phones, de R. Gauchola et J. Murillo. Selon ces auteurs, « Iétude des phéno-
meénes résultant du contact des langues et de la communication exolingue
ne peut plus [...] se cantonner a la comparaison des systémes linguistiques
ni a la ‘compréhension de textes écrits’, mais se doit de prendre en compte
Pactivité de Tétre communiquant’ dans la parole... » La démarche des au-
teurs « se fonde sur les phénoménes d’intercompréhension spontanée et
envisage de les optimiser » et ce nest sans doute pas 13, de notre point de
vue, un des aspects les moins importants a retenir, entre beaucoup d’autres,
de cette recherche apparemment ardue, mais débouchant cependant sur
des pratiques pédagogiques concrétes.

La deuxi¢me étude, celle de M. Caure, concerne la notion de transparence
lexicale dont on sait que si elle est 4 la base de I'intercompréhension, elle
ren est pas moins définie généralement avec peu de rigueur. Dans cette
contribution, qui prend comme point de départ les observations faites dans
le cadre du projet ICE-Langues romanes, inspiré d’ Eurom-4, 'auteure s’at-
tache & développer ce quelle caractérise comme « une richesse particuliere
a l'intercompréhension », la transparence indirecte, sous la double forme
de I'ajustement formel et 'ajustement sémantique. « Si cette pratique était
davantage développée — conclut I'auteure — la famille romane en sortirait
assurément renforcée, et ce grace a la capacité accrue de ses locuteurs a
communiquer entre eux et ainsi 4 constituer un groupe linguistique uni. »

Par des voies autres et sur des sujets différents, cette conclusion de 1étude
lexicale rejoint l'affirmation des auteurs de l'article antérieur sur la per-
ception phonématique quand ils déclarent que « Ces procédures peuvent
contribuer efficacement a ce que les langues romanes tendent ainsi a
constituer un seul groupe linguistique a I'intérieur duquel les interlocuteurs
se comprennent suffisamment pour ne pas avoir 4 recourir  une troisi¢me
langue pour la communication exolingue ».
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Dans le troisiéme article, d’une teneur plus classique dans son genre, il faut
souligner un aspect d’un intérét évident mais moins couru qu'il n'y parait
dans la mesure ou il est associé 4 une modalité particuliére, '« enseigne-
ment-apprentissage croisé » des langues, en loccurrence italien-francais,
que son auteure, l.A. Szantyka énonce ainsi : « Benché il presente studio
abbia carattere univocamente linguistico, si ¢ portati a credere nella sua
utilita per la didattica delle espressioni deittiche, quali i dimostrativi, della
lingua italiana agli apprendenti francofoni e quelle della lingua francese
agli studenti italofoni ». Une modalité d’approche plurilingue croisée qui
pourra, & nen pas douter, étre exploitée avec profit sur d’autres couples de
langues (en fait, il existe déja un jeu vidéo, Limbo, de 'UL, pour le couple
es-pt par exemple).

Vil. FORMATION

Létude des formations a I'intercompréhension a été souvent abordée, sous
divers aspects et 4 propos de différents niveaux éducatifs dans la version
actuelle de cet usage ancien d’'une « discipline » relativement récente de la
didactique des langues. I était donc difficile de couper a l'exposé de cette
pratique, d’autant que les interrogations continuent & y étre nombreuses et
les modalités formatives nouvelles, fréquentes.

En tout état de cause, la contribution de notre publication 4 ce sujet se
veut originale d’abord par l'aire couverte : de la formation des enseignants
des premiers niveaux éducatifs au troisiéme cycle universitaire (les masters
spécifiques), en formation continue ou réglée. Mais aussi par 'accent mis
sur les perceptions des « formés », interrogés sur les contenus des forma-
tions (dispensées et/ou recues) et les perspectives que ces derniéres leur ont
ouvertes. En effet, les quatre articles, sous des formes diverses, s’attachent a
évoquer Iévaluation des participants aux formations. Certes, ces contribu-
tions sont beaucoup plus riches que le rapide survol que nous en faisons ici,
mais il faut dire que notre propos est seulement de mettre en relief dans les
contributions des transversalités récurrentes.

F. Martins dans son article réclame d’entrée une « concepgio mais holistica
do ensino de linguas em contexto escolar ». Elle se fonde sur les résultats
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du projet Chainstories® en contexte portugais, mais elle aurait pu sans doute
concerner d’autres pays, tant il est vrai que les conclusions sur lesquelles
elle débouche sont transposables : « O futuro do ensino das Lr passara pela
oferta educativa da Ic como opgdo vidvel de um trabalho mais estruturado
nas aulas de Im, nos primeiros anos de escolaridade, que sirva de acesso a
um conhecimento prévio de outras Lr antes do seu estudo mais formal e
sistematizado. » L'important, en la circonstance, étant que ces affirmations
reposent autant sur les siennes que sur les opinions réellement exprimées
par les enseignants ayant participé activement au projet.

A Tautre extrémité de la chaine de formation, E. Comes fait le point sur
les perceptions de certains participants d’'un master en langues romanes
dans une université roumaine. Coincidant avec sa collégue portugaise (de
gue p g
la contribution précédente et aussi avec celles de la suivante, comme on
le verra), les étudiants de master roumains, en réponse 4 un questionnaire
« sur les nouvelles compétences qu’ils ont acquises dans le domaine de
I'intercompréhension et sur le profit de ces compétences pour leur profil
P P p P P
professionnel », soulignent la « nouveauté » (le mot revient constamment
dans leurs propos) de I'approche. Cela nempéche pas l'auteure d’insister
sur le fait qu'« il faut absolument se former et former a l'intercompréhen-
sion et, en ce sens, 'auto-formation plus ou moins poussée que nous avons
pratiquée pour mettre en place ce master nest pas suffisante ». These que
T'on peut épouser sans difficulté, contrairement a ce que certains défendent.

Clest aussi « le point de vue des étudiants » participant a un cours de pre-
miére année de frangais 4 I'Université pour lesquels I'intercompréhension a
été intégrée dans le curriculum, point de vue qui est mis en avant par les en-
seignantes d’Aveiro (Portugal) (M. H. Aragjo e S4, C. Ferreira et S. Melo-
Pfeifer) dans le troisiéme article de cette section. Leur contribution, étayée
par les réponses 4 des questionnaires spécifiques confirme pleinement les
perceptions détudiants d’autres pays, ainsi que le signalent les auteures du
texte : « La référence constante au [manque de] temps comme principale
contrainte pour profiter pleinement de cette expérience démontre bien leur
adhésion [celle des étudiants] a cette proposition didactique et leur percep-
tion des gains qu'elle peut représenter ».

6. Projet Socrates 229633-CP-1-ES-LINGUA-L1.
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Il en va plus ou moins de méme dans l'article des enseignants de I'Universi-
té Nationale de Cérdoba (Argentine) (A.C. Pérez, M.L. Torre, R. Brunel).
Apres avoir passé en revue les équipes qui travaillent sur l'intercompré-
hension et les récentes formations qui ont eu lieu en Amérique latine, ces
enseignants-chercheurs soulignent, d’aprés les opinions émises par les
« formés » interrogés, « la importancia de delinear estrategias formativas
que promuevan el “aprender haciendo” donde la teoria se construye en arti-
culacién con la prictica integrada a un contexto de intervencién concreto ».

Mais il faut lire in extenso tous ces textes, car ce que nous faisons ici par
souci de briéveté — a savoir réduire abusivement a quelques éléments sé-
lectionnées des contributions trés riches — peut peut-étre avoir le mérite
de dégager des transversalités thématiques, il n'en donne pas moins une
vision incompléte. Dans ce méme ordre d’idées, on notera aussi le souci
permanent manifesté par les formateurs 4 'intercompréhension de se réfé-
rer régulierement a la « réception » et a 'impact de cette nouvelle approche
de lenseignement-apprentissage des langues dans l'organisation des for-
mations comme §’ils ressentaient un besoin pressant de fonder en raison
leurs conclusions favorables.

Une derniére question s'inscrit en filigrane dans tous ces textes que nous
ne voulons nullement occulter. Les langues existent et sont valorisées parce
que nous parlons et que nous écrivons. Ecrire sur les langues, cest déja faire
un choix, en sélectionner une parmi les autres pour sexprimer. Ce choix
valorise la langue sélectionnée et, par effet, dévalorise les autres langues.
Une question se pose dés lors pour les langues appartenant 2 un méme
groupe générique. La valorisation d’'une des langues du groupe produit-
elle des bénéfices pour elle seule, ou bien est-ce que ce choix bénéficie
plus largement au groupe ? Dans un ouvrage consacré a 'avenir des langues
romanes dans I'avenir des langues du monde, on ne peut faire I'économie
de cette question.

Ily a des exemples qui montrent que la valorisation d’une langue produit
une certaine exclusion des autres lorsqu’il repose sur des déterminismes
forts :
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— juridique (langue officielle vs langue vernaculaire ou véhiculaire);
— politique (politique linguistique interne et externe agressive);
— éducatifs (offre réduite de langues dans les systémes éducatifs);

— économique (langue dominante des marchés, concentration des in-
dustries culturelles et linguistiques).

Lhistoire des langues permet de voir comment elles ont accompagné les
divisions du monde et de se rendre compte que cela n’a pas réellement mis
les langues romanes en concurrence. Les langues des colons se sont plus ou
moins imposées aux populations autochtones comme langues officielles ou
co-officielles et sur les marchés locaux ou globaux on pourrait méme trou-
ver des exemples ol la communication se fait par ajustements progressifs
du sens entre langues (sur la base du présupposé de 'intercompréhension
« spontanée »’. Sur le plan juridique, quelques exceptions territoriales par-
ticuliéres aux Etats ne permettent pas non plus de relever une concurrence
entre les langues romanes.

11 reste a examiner les politiques linguistiques éducatives pour comprendre
que la concurrence potentielle nest que leffet de choix fondés sur des stra-
tégies illusoires dont le résultat est perdant/perdant. La langue francaise
a connu une longue période de position dominante en tant que langue
étrangere dans les systémes éducatifs ibéro-américains®, qui reposait sou-
vent sur 'aura de la formation des élites intellectuelles locales, en partie
due au rayonnement culturel de la France et surtout de Paris. Est-ce qu'au
moment du reflux marqué par les grandes réformes éducatives des années
1970-2000, qui ont accompagné et succédé aux régimes des dictatures, le
déclassement de loffre de langue frangaise dans les écoles secondaires et
les Alliances Francaises, sest traduit par une augmentation comparable
de flux denseignement du portugais, de lespagnol ou de litalien dans les
systtmes éducatifs, dans les Centros de Estudos Brasileiros, Institutos
Camoes, Institutos Cervantes, Istitutos Italianos di Cultura, dans les
centres de langues des universités ou dans les écoles de la Societa Dante

Par opposition a I'lC, intercompréhension formalisée par une didactique.

Chardenet, P., 2008, en collaboration avec Da Cunha J., « L'avenir du frangais en Amérique du
Sud », dans L’Avenir du frangais, sous la direction de Maurais, J., Dumont, P, Klinkenberg, J.-
M, Maurer, B, Chardenet, P., Editions des Archives Contemporaines Editions Scientifiques GB,
Paris, pp. 219-227.

(Sl
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Alighieri? Aucun mouvement notable de réponse a une augmentation
d’une demande I'apprentissage de ces langues n'a pu alors étre constaté. Ce
nlest que par une politique d’attribution massive de passeports aux descen-
dants d’Italiens dans les années 1990, de la dynamique démolinguistique
nord-américaine de lespagnol et de la montée en puissance de Iéconomie
brésilienne dans les années 2000, que ces langues commencent 4 s'imposer
avec une légitimité logique. Est-ce pour autant que ces mouvements plus
récents créent une concurrence avec 'apprentissage de la langue francaise ?
Pas davantage que dans la période de reflux des années 1980-1990 car on
assiste 4 partir des années 2000 a un repositionnement de la langue fran-
caise sur des bases de choix d’apprentissage plus diversifiés quauparavant
grice a une offre elle-méme élargie. Lespagnol, le francais, l'italien, le por-
tugais bénéficient aujourd’hui de certifications internationales adaptées a
ces choix d’apprentissage et qui sont de puissants outils de valorisation des
langues. Si le Brésil est le pays du monde ot 'on trouve le plus d’Institutos
Cervantes’, clest aussi le pays ou la dynamique de création des Alliances
Frangaises est la plus forte™.

Les entreprises stratégiques en matiére de politique linguistique éduca-
tive suivent en général deux voies qui sexcluent : une voie de planification
d’apparence rationnelle fondée sur une volonté forte de cadrage transposé;
une voie politique de convergence d’alliances fondée sur la recherche de
dénominateurs communs (opposition que lon retrouve dans les appareils
extérieurs dI’Etat a certaines époques comme la construction des villes
coloniales sous la forme de plans techniques imposés de métropole vs
les condominiums intégrant les autres puissances coloniales)’. Peut-on
construire une stratégie sur une concurrence supposée entre les langues
romanes qui sexercerait chez les quelques 58 millions d¥éléves de francais
langue étrangére™, les plus de 14 millions d’éléves d’espagnol langue étran-

9. Actuellement six et neuf programmeés.

10. Dans la décennie 2000, le réseau brésilien a quasiment rejoint celui du Mexique, tradition-
nellement le plus important (Colloque 2006 de I'Alliance frangaise de Paris, Allocution du
Secrétaire général M. Jean-Claude Jacg, http://www.af.spb.ru/colloque_af.htm, 20/01/11)

11. VACHER, H., (dir.), 2005, Villes coloniales aux XIX® et XX¢ siécle (d’un sujet d’action a un objet
d’histoire), Maisonneuve & Larose, pp.17-18.

12. La langue francaise dans le Monde 2010, synthése, Organisation internationale de
la  Francophonie, p. 9. (http://www.francophonie.org/IMG/pdf/Synthese-Langue-
Francaise-2010.pdf, 20/01/11)
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geére™, les éléves de langue étrangere catalane, italienne et portugaise > La
suppression de loffre de 'une de ces langues, ne conduit pas 4 un report
automatique sur une autre langue romane. Hormis pour le médium global
anglo-américain, installé avec la puissance économique, politique et mili-
taire des Etats-Unis, puis spécifiée comme globish** avec I'internationalisa-
tion des échanges, les choix d’apprentissage reposent sur des mécanismes
complexes individuels et collectifs, certains plus ou moins prévisibles a
court terme, d’autres qui surgissent comme effets & partir d’'un événement
imprévu. §'il est difficile dans ce contexte, de tracer un avenir certain pour
les langues romanes, il semble qu’il y a davantage d’intéréts communs repo-
sant sur la proximité, que de mise en concurrence reposant sur le marché.

Lorsque l'on parle des langues, il y a en général deux fondements de points
de vue : ceux liés aux formes prises par leurs usages; ceux liés aux compo-
santes de leurs poids dans les sociétés. De ce second point de vue, surgissent
inévitablement les critéres quantitatifs du nombre de locuteurs, du nombre
d’éleéves, du nombre d'ouvrages publiés ou du nombre de pays ou dorgani-
sations dans lesquels elles ont un statut officiel, etc. Or, si le décompte des
locuteurs ne reléve pas d’une science sociolinguistique et démolinguistique
exacte, celui des éléves ou des ouvrages publiés est étroitement lié aux res-
sources statistiques disponibles, publiques ou privées, dont on sait quelles
sont souvent au coeur denjeux politiques et/ou économiques qui en font
des sujets sensibles. On ne sétonnera donc pas des différences statistiques
et des variations d’appréciations globales entre les contributions de cet ou-
vrage. Si 'approche scientifique contrastive impose des sources communes,
il reste que l'incertitude relative est constitutive de lobjet en fonction des
critéres retenus et plus ou moins mis en valeur™. Nous avons ainsi souhaité
faciliter aux contributeurs, une liberté d’approche, leur laissant lentiére res-
ponsabilité de leurs choix de sources et de leur propos, dans le cadre des
consignes générales de rédaction.

13. Informe Instituto Cervantes, 19-06-2010.

14. Global English (Nerriére, J.P., Hon, D., 2009, Globish The World, International Globish Institute)

15. Comme le met particulierement bien en évidence, le Baromeétre Calvet des langues, http://
www.portalingua.info/fr/poids-des-langues/23/02/11).
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Nous l'avons dit, nombre de revues spécialisées ont publié, ces derniers
temps, des numéros spéciaux faisant le point sur des aspects divers de I'in-
tercompréhension, chacun dans les limites de son propre champ d’action.
Des livres ou des publications ont été également consacrés a des états de
lieux de certaines langues romanes ou groupes de langues. Il n'en est pas, a
notre connaissance, qui ait pris en compte ce que nous faisons ici : I'un et
l'autre des deux sujets dans leurs interrelations réciproques.

On pourrait se demander, d’ailleurs, si ce n'est pas parce que cela semblait
aller de soi. En effet, hormis le cas des langues scandinaves, I'intercompré-
hension (dans sa relance moderne) a surtout été liée a la famille romane,
ou elle a trouvé un terrain particuliérement fertile. Michel Malherbe'® ne
souligne-t-il pas, considérant il est vrai « les langages de 'humanité » dans
leur diversité, que les différences entre les langues latines « ne portent le
plus souvent que sur des détails de peu d’importance ».

La présente publication de I'Union Latine et de I'Agence Universitaire
de la Francophonie constitue, en tout état de cause, une contribution que
nous voulons croire importante compte tenu des signatures quelle réunit
et des sujets précis et divers quelle aborde. Mais nous ne nous faisons pas
d’illusions : elle n'est sans doute que provisoire car, comme le soulignait il
'y a pas si longtemps Littlewood'” (et qu'il est toujours bon de rappeler)
« plus nous concevons de techniques pour traiter les problémes que nous
rencontrons, plus nous nous apercevons que 'apprentissage des langues est
plus complexe que nous ne le pensions. Dot Iémergence de nouveaux pro-
bléemes qu’il faut semployer a comprendre et & résoudre ».

16. Malherbe, Michel, 1995 [1983], Les langages de ['humanité. Paris, Robert Laffont, col.
Bouquins, p. 155.

17. Littlewood, W.T., 1983, « Contrastive Pragmatics and the foreign Language Learner’s perso-
nality ». In Applied Linguistics, 4(3), pp. 200-2006.
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Langues romanes et
sociétés, aujourd’hui
et demain
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MARCOS BAGNO

Universidade de Brasilia (Brasil)

1. Lingua e sociedade na
histéria do Brasil

I. ASLINGUAS DO BRASIL DE HOJE

O Brasil ocupa uma drea de mais de oito milhées de quildémetros quadra-
dos, o que faz dele o quinto maior pais do mundo. Nesse vasto territério
— quase duas vezes maior que o da Unido Europeia — vivem cerca de
190 milhdes de pessoas, o que torna o Brasil o quinto pais mais populoso
do planeta. Por causa dessas magnitudes, o Brasil também ¢ a maior nagio
de lingua romanica, uma vez que o portugués brasileiro é hegemonico em
todo o territério, apesar da existéncia de outras duzentas linguas, cujos fa-
lantes reunidos nio somam nem sequer 0,2 por cento da populagio.

Das linguas que coexistem com o portugués brasileiro, cerca de 180 sdo
linguas indigenas (um décimo do total de linguas que se falava no territério
brasileiro no inicio da colonizagio), faladas por um total de quase duzentos
mil descendentes dos primeiros habitantes do territério — sobreviventes
de uma longa histéria de exterminio sistemdtico praticado durante os qua-
tro séculos de colonizagio e, em boa medida, perpetuada até hoje na forma
de uma situagio social de extrema indigéncia e de exclusdo absoluta. No
ano de 2005, por exemplo, dezenas de criangas da etnia Guarani-Kaiowd
morreram de desnutri¢io no estado do Mato Grosso do Sul. No estado do
Amazonas (e em outros também) a falta de perspectivas leva muitos ado-
lescentes indios a cometer suicidio. Das 180 linguas indigenas brasileiras,
110 tém menos de 400 falantes, e a média é de menos de 200 por lingua.
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Os estudiosos consideram que a sobrevivéncia de uma lingua depende de
um nimero minimo de 100 mil falantes. As linguas indigenas com maior
numero de falantes atualmente sdo o tikuna e o guarani, com pouco mais
de 30 mil falantes cada uma. Muitas etnias perderam sua lingua original e
hoje sdo falantes exclusivas do portugués brasileiro.

Além das linguas indigenas, convivem com o portugués brasileiro diver-
sas linguas de origem europeia e asidtica, trazidas pelos imigrantes que se
estabeleceram no Brasil a partir do inicio do século XIX, logo apds a inde-
pendéncia (1822). Na regido Sul e Sudeste, destacam-se os descendentes
de alemdes e italianos, falantes de diferentes dialetos, alguns deles hoje ja
desaparecidos nos territérios europeus de origem, como o pomerano, que
sobrevive unicamente em dreas do estado do Espirito Santo. Outro fluxo
importante de imigrantes é o dos japoneses, que comegaram a chegar em
1908, sobretudo ao estado de Sdo Paulo. Mais recentemente, coreanos e
chineses também passaram a integrar a sociedade brasileira, sobretudo nas
grandes cidades. Grandes contingentes de libaneses também se fixaram
em diferentes dreas do Brasil, de modo que hoje existem mais brasileiros
de origem libanesa do que cidaddos da Republica do Libano. Muito cedo
integrados a cultura brasileira mais geral, fazem pouco uso da variedade
libanesa do drabe. Mais vivo ¢ o drabe falado pelos muitos palestinos que
vivem nos estados do Sul, sobretudo no Parand, e que mantém intenso
contato com sua terra de origem. Hd também centros de imigragdo loca-
lizada de poloneses, ucranianos, suicos, finlandeses, entre outros, onde se
preserva a lingua, embora muito mais como um aspecto do folclore local do
que propriamente como um idioma vivo de intera¢io social. A contribui-
¢do de todos esses diferentes povos é reconhecida e valorizada como uma
das principais riquezas da nossa cultura — no plano linguistico, porém, a
presenca desse grande nimero de imigrantes nio exerceu influéncia consi-
derével sobre o portugués brasileiro em sua estrutura, limitando-se a alguns
tragos de prosédia local e, evidentemente, ao léxico.

Nos quase 16.000 quilémetros de fronteiras terrestres com os paises vizi-
nhos, o portugués brasileiro vive em contato com outras linguas, sobretu-
do com o espanhol, falado em sete dos dez paises limitrofes. Nessas dreas
fronteirigas, ¢ muito mais importante a penetragio do portugués em terras
estrangeiras do que a do espanhol em terras brasileiras. No extremo norte
do Brasil, nas proximidades com a Guiana Francesa, fala-se um crioulo de
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base francesa, o patod, fato desconhecido pela imensa maioria da populagio
brasileira.

Apesar de ser reconhecido como um dos oito paises que abrigam em seu
territério metade das linguas faladas em todo o mundo (os outros sete
sio India, Indonésia, Papua Nova Guiné, Nigéria, Camardes, México
e Austrélia), essas mais de duzentas linguas somam, ao todo, como jd se
mencionou, menos de 0,2 por cento da populagio brasileira. Com isso, o
portugués brasileiro é, de fato, a lingua majoritdria e hegemonica, o que
contribui para a ilusdo de monolinguismo que constitui uma das crengas
mais fortemente arraigadas na cultura brasileira.

Il. AQUESTAO DA LINGUA BRASILEIRA

Um fato marcante da nossa histéria colonial, no campo da politica linguis-
tica, foi a decisdo do primeiro-ministro portugués Marqués de Pombal, em
1757, de proibir o ensino de qualquer outra lingua em territério brasileiro
que ndo fosse a portuguesa. De fato, durante a maior parte do periodo
colonial no Brasil a lingua portuguesa foi de uso minoritirio: as linguas
realmente mais empregadas por toda a populagio, inclusive descendentes
de portugueses, eram o tupi —no atual estado de Sao Paulo— e o tupinam-
bia —em toda a costa brasileira, do litoral paulista até o litoral amazénico.
Eram duas linguas muito aparentadas entre si. A medida do Marqués de
Pombal queria atingir sobretudo a pratica pedagégica dos padres jesuitas,
que utilizavam a lingua geral amazonica, de base tupinambd, para catequi-
zar os indios brasileiros. O padre José de Anchieta, por exemplo, escreveu
e publicou (em 1595) a obra Artes de gramdtica da lingua mais usada na
costa do Brasil, um estudo muito valioso da lingua tupinamba. O decreto
de Pombal constitui o primeiro exemplo dos procedimentos autoritarios
que caracterizario as politicas linguisticas no Brasil a partir de entdo. O
portugués s6 se tornou a lingua majoritiria do nosso povo depois de um
longo processo de repressio sistemdtica, incluindo o exterminio fisico de
falantes de outras linguas.

Em seguida 4 independéncia, a pequena elite intelectual passard a se diver-
tir com a questdo da “lingua brasileira”. A polémica se arrastard por longo
tempo, e nio se pode dizer que tenha terminado, muito embora se processe
hoje em dia com base em teorias cientificas mais consistentes, ao contrario
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do que sucedeu ao longo do século XIX e boa parte do século XX, quando
a discussdo foi empreendida em grande parte por ndo-especialistas.

Convém destacar que, em suas diferentes fases, essas discusses sobre a
« » .

lingua brasileira” se processaram todas dentro de um pequeno circulo de
letrados — essencialmente masculino, branco e oligirquico —, de dimen-
soes infimas em relagdo ao restante da populagio, constituida de mulheres,
que tinham acesso nulo ou restrito a uma educagio formal, de milhées de
escravos negros destituidos de seu estatuto de seres humanos, e dos nume-
rosos grupos étnicos e estratos sociais desprestigiados que desde sempre
tém sido a grande maioria do povo brasileiro. Assim, os apelos inflamados
em favor da “lingua brasileira” compartilhavam, no fundo, o mesmo espirito
elitista e conservador de seus supostos adversdrios, os defensores intransi-

. . . . « » 1z

gentes da ideia de que brasileiros e portugueses falam a “mesma” lingua.
Assim é que nunca se fard a defesa das caracteristicas linguisticas das varie-
dades estigmatizadas, usadas pela maioria ndo-branca da populagio.

O caso de José de Alencar (1829-1877) nos oferece um exemplo perfeito
de tudo isso. A lingua que nosso mais importante escritor do periodo ro-
mantico defende €, no fim das contas, tdo “brasileira” quanto o “indio” que
ele retrata em seus romances — um indio idealizado, de espirito nobre e
puro, o protétipo do “bom selvagem”. Nio estranha, portanto, que ele tenha
escrito que “ndo se pretende que toda inovagio seja boa: defende-se a ideia
do progresso da lingua, ndo o abuso que a acompanha”.

A luta de Alencar e de outros que viriam depois dele pela validagio de
pelo menos algumas caracteristicas da lingua portuguesa aqui falada nio
teve repercussio no ensino. E por isso que me referi a essa polémica como
um divertimento da nossa elite intelectual. No circulo mais amplo das re-
lages sociais, inclusive educacionais, nunca foi abalado o prestigio de fato
da norma-padrio portuguesa.

Essa manutengio do stafus privilegiado de uma norma lusitanizante entre
nés é coerente com o quadro geral da formagio histérica de nossa socie-
dade. Conforme escreve Carlos Alberto Faraco (2002: 34), “a lusitanizagio
progressiva da norma escrita, num periodo de 65 a 70 anos [1824-1892],
se encaixa perfeitamente no projeto politico da elite brasileira pés-inde-
pendéncia de construir uma nagio branca e europeizada, o que significava,
entre outros muitos aspectos, distanciar-se e diferenciar-se do vulgo [...],
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isto ¢, da populagio etnicamente mista e daquela de ascendéncia africana,
que constituiam, sem ddvida, um estorvo grande aquele projeto.”

De fato, ainda hoje, passados quase dois séculos de independéncia politica,
a sociedade brasileira conserva muito de sua estrutura colonial anterior a
1822. A independéncia, afinal, foi tramada de cima para baixo, num mo-
vimento que tem caracterizado muitos dos principais eventos politicos da
nossa histéria. A auséncia da participagio popular em importantes mo-
mentos histéricos (como a Independéncia, a proclamagio da Republica
etc.) revela o abismo que sempre existiu entre a imensa maioria do povo
e a pequena elite dominante, abismo que se perpetua até hoje no pais que
apresenta alguns dos mais graves indices de injusti¢a social de todo o pla-
neta, ao lado de uma economia classificada entre as dez maiores do mundo.
Essa pesada heranga colonial, evidentemente, também tem seus efeitos so-
bre a defini¢do da norma-padrio brasileira e dos demais problemas que en-
volvem a lingua portuguesa e todas as outras muitas linguas faladas no pais.

A ideia mesma, amplamente difundida e aceita, de que o Brasil é uma
nag¢io monolingue (uma “unidade na diversidade”) também se enquadra
comodamente num projeto de negar, pura e simplesmente, a existéncia da-
quilo que ndo pertence as elites, num processo ideolégico de ocultamento
e apagamento dos conflitos sociais provocados pela realidade das inimeras
situagdes passadas e presentes de multilinguismo.

Todos esses fendmenos caracteristicos da nossa formagio histérica e social
oferecem um quadro explicativo para a nitida situagio de conflito linguisti-
co que se verifica entre nés no que diz respeito a lingua das camadas privi-
legiadas da populagio — de um lado, temos a norma-padrio lusitanizante,
ideal de lingua abstrato, usado como verdadeiro instrumento de repressio
e policiamento dos usos linguisticos; do outro, temos as diversas variedades
prestigiadas, usos reais da lingua por parte das classes sociais urbanas com
escolaridade superior completa.

Sabemos que o portugués brasileiro falado (inclusive em suas variedades
prestigiadas) preserva, em suas grandes linhas, tragos gramaticais (fonéti-
cos, morfossintéticos, lexicais) caracteristicos do chamado portugués cls-
sico, designacdo que os historiadores da lingua aplicam ao periodo com-
preendido entre os séculos XVI e XVIII. Assim, cabe perguntar: por que

a norma-padrio linguistica brasileira ndo se baseia no portugués clissico,
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que tem mais a ver com ela, e se inspira, ao contdrio, no portugués moder-
no, que ¢ a lingua dos portugueses, e que se constituiu a partir do século
XVIII? A resposta se encontra no jé mencionado projeto europeizante da
nossa elite — sua 4nsia de se afastar de tudo o que viesse do “vulgo”e de se
aproximar ao maximo do ideal europeu levou-a a negar sua prépria lingua
materna e a buscar uma identidade linguistica do outro lado do Atlantico.
Afinal, cada vez fica mais evidente que o portugués brasileiro é uma lin-
gua que recebeu forte influxo das linguas africanas trazidas para o Brasil
a0 longo de mais de trezentos anos de escraviddo. Essas linguas, em sua
maioria do grupo banto, sem divida sdo responséveis, como substrato, pelas
caracteristicas proprias do portugués brasileiro, que o diferenciam nio sé
do portugués europeu como também de todas as demais linguas romanicas.

Passada sua fase roméntica inicial, o impeto de nacionalismo elitista no que
diz respeito a lingua acabou vencido pelo projeto europeizador maior da
oligarquia, sobretudo com a ascenso intelectual do Parnasianismo, mar-
cado pelo preciosismo sintético e lexical, uma vez que nessa escola lite-
réria, mais que nunca, qualquer elemento “popular” deveria ser evitado ao
méximo.

O apogeu dessa fase de culto a uma norma lusitanizante se concretiza, fisi-
camente inclusive, na criagio da Academia Brasileira de Letras (ABL) em
1896, que teve entre seus fundadores varios dos mais destacados represen-
tantes da escola parnasiana entre nés. Como toda institui¢do de seu género,
imita¢io do modelo aristocratico-feudal da Academia Francesa (fundada
em 1635, no apogeu do regime que seria deposto pela Revolucio em 1789),
a ABL perpetua até hoje aquele espirito de “defesa” da “lingua” (isto ¢, da
norma-padrio tradicional lusitanizada) contra toda “corrup¢io” provocada
pelo (ab)uso do idioma por parte do “vulgo”.

No inicio do século XX, volta a se acender a polémica em torno da “lingua
brasileira”, novamente encampada por um movimento estético-literdrio, o
Modernismo. Assim como no periodo roméntico, a defesa do “brasileiro”
serd feita em grande parte por pessoas desvinculadas da pesquisa linguistica
sistemdtica e da prética docente e bem mais interessadas em questdes de
vanguardismo estético, de defini¢do de uma identidade nacional, de apro-
veitamento do folclore (sobretudo o folclore de raiz indigena e africana)
etc. A defesa da “lingua brasileira”, mais uma vez, permanecerd circunscrita
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as esferas da intelectualidade e sem praticamente nenhuma influéncia na
vida dos cidaddos comuns e dos poucos que tinham acesso a escola que,
como jd se mencionou, sé se preocupava em inculcar uma norma linguistica
conservadora, ensinada com os mesmos procedimentos filolégicos e com
a mesma diddtica com que se ensinou, durante séculos, a lingua latina no
Ocidente: o portugués era analisado, dissecado e “reconstituido” como se
fosse uma lingua morta, preservada apenas em textos “cldssicos”, exami-
nados frase por frase — procedimentos didéticos que, infelizmente, ainda
perduram em muitas escolas brasileiras em pleno século XXI.

lIl. NORMA LINGUISTICA E ESCOLARIZACAO

Esse reduzido acesso a escola explica porque o conhecimento/uso da “nor-
ma culta’, isto ¢, da norma-padrio (rotulada, no nosso imagindrio nacional,
com o préprio nome da lingua: “portugués”), ndo se propagou de maneira
intensa e extensa por nossa sociedade. Além de soar como uma “lingua
estrangeira’ para a maioria dos brasileiros (e mais ainda para os brasilei-
ros oriundos das classes sociais desfavorecidas), esse padrio sempre este-
ve intimamente associado com a escrita mais monitorada, usada para fins
estetizantes e retéricos. Como o acesso a escrita se faz primordialmente
na escolarizagio formal, sé aquele contingente minimo de brasileiros que
podia frequentar a sala de aula entrava em contato com essa norma cultua-
da. Nossa sociedade, por isso, desde sempre tem se caracterizado por exibir
uma cultura muito mais centrada nas praticas orais do que nas priticas
livrescas que giram em torno dos géneros textuais escritos mais prestigia-
dos. O Brasil apresenta alguns dos mais elevados indices mundiais de anal-
fabetismo pleno e funcional, além de indices baixissimos de escolariza¢do
formal. Até hoje, mesmo entre as classes abastadas, o habito de comprar (e
ler) livros é extremamente restrito.

Além disso, num pais com distribuicio de renda (e de educagio formal) tio
desequilibrada, a norma-padrio representa um bem cultural virtualmente
inacessivel 2 imensa maioria da populagio, deixada 2 margem da escola e da
cultura livresca. Com efeito, os critérios que fixam o sfatus social no Brasil
sdo extremamente rigidos, quase inflexiveis, e a mobilidade social é muito
restrita, a comegar da prépria cor da pele do cidaddo: os negros brasileiros,
se fossem considerados como um pais independente, constituiriam uma
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das na¢bes mais pobres do mundo, com niveis de desenvolvimento humano
inferior ao de muitos paises miserdveis da Africa.

A histéria da educagio no Brasil é mais um fator que explica porque €é
tdo restrita a apropriagdo da norma-padrio por cada vez mais cidaddos.
Mesmo as oligarquias nacionais demoraram a ter um acesso ficil e amplo
a cultura letrada mais elitizada. Basta lembrar que a primeira institui¢io
brasileira de ensino superior, a Faculdade de Direito de Sao Paulo, foi cria-
da somente em 1827, num contraste agudo com a América de colonizagio
espanhola, que j4 em 1538 contava com a Universidade de Santo Domingo,
em 1551 com a Universidade Sdo Marcos no Peru e, dois anos mais tarde, a
do México. No término do periodo colonial, existiam 23 universidades em
funcionamento nas antigas possessdes espanholas. Outro fato que merece
destaque: somente em 1808, data de fundagdo da Impressio Régia no Rio
de Janeiro, tem inicio a industria grafica no pais, depois de séculos de proi-
bicdo explicita, por parte do governo de Portugal, de se imprimir o que quer
que fosse em terras brasileiras. Ainda assim, levard quase um século e meio
para se transformar numa verdadeira industria editorial. E fcil deduzir que
durante trés séculos havia muito pouco material escrito para ser lido, além
de muito pouca gente capaz de ler.

No decorrer do século XX, apesar da tentativa (amplamente frustrada) da
escola e de outras institui¢des de incutir e preservar um padrio de lingua
extremamente lusitanizado, fica nitido e evidente que a lingua que real-
mente serve de instrumento de intera¢do social dos brasileiros, inclusive
dos que pertencem as camadas médias e altas da populagdo, a lingua que
de fato pode ser classificada de materna, é um portugués brasileiro muito
diferente do portugués falado em Portugal e, mais ainda, da norma-padrio
tradicional. E um portugués brasileiro vivo e dindmico que participa, in-
terfere, influi na constru¢io e constitui¢do da nossa sociedade, cada vez
mais complexa e multifacetada. Esse portugués brasileiro — ji com esta
designagio técnica — é que serd objeto, a partir da década de 1970, da pes-
quisa cientifica sistemdtica suscitada pela acolhida nos nossos meios uni-
versitdrios das teorias e metodologias da ciéncia linguistica moderna. Uma
das maiores contribui¢des da pesquisa cientifica foi, sem duvida, revelar a
grande distincia que existe entre a norma-padrio, que povoa o imaginario
nacional como representagio idealizada de uma lingua “certa”, e a lingua tal
como realmente empregada-recriada pela nossa populagio.



A norma-padrio, que nunca conseguiu transpor os limites de uma restrita
parcela da elite intelectual mais conservadora no tocante a lingua, vé seu
uso cada vez mais reduzido e limitado a manifesta¢des sociais extremamen-
te formalizadas, quase rituais.

Quanto a difusdo desse padrio conservador por parte da escola, ela nio
A 1 « ) ~ " . .
pdde contar com o auxilio da chamada “democratiza¢do” do ensino, ocorri-
da no Brasil a partir da segunda metade do século XX. Essa “democratiza-
¢d0” significou, basicamente, uma radical mudanc¢a quantitativa no sistema
educacional brasileiro, acompanhada de uma igualmente radical piora qua-

litativa das nossas escolas publicas.

Durante muito tempo reservada aos filhos das classes privilegiadas urbanas,
a pressdo social fez a escola publica se abrir para acolher os filhos de pais
analfabetos e pobres, oriundos da zona rural, que se instalavam sobretudo
nas periferias das cidades. Essa incorporagio do alunado pobre s escolas
publicas levou as classes médias e altas, receosas do contato com o “vulgo”,
a transferir seus filhos para as instituicées particulares de ensino. A escola
publica ficou literalmente relegada s camadas desprestigiadas da popula-
¢do, desprestigio que se transferiu igualmente para a prépria atividade do-
cente. Num pais, como ji vimos, de tradi¢o cultural marcadamente elitista,
isso representou também, da parte dos diferentes governos, comprometidos
(pelo menos até agora) com os interesses das camadas dominantes, um
resoluto descaso pelas questdes mais sérias da educagio publica.

A escola publica brasileira, neste inicio do século XXI, apresenta um quadro
de notével deterioragio, desde o ensino fundamental até as universidades,
que atravessam aguda crise. Além disso, nem mesmo no mero plano quan-
titativo as politicas educacionais tém tido sucesso. Estatisticas oficiais re-
portam que, em 1991, apenas 55.3 % dos jovens entre 15 e 17 anos estavam
frequentando a escola. Quanto mais alta a faixa etdria, menor a presenca
dos brasileiros no sistema educacional: no ano 2000, dos jovens de 18-19
anos apenas 50.3 % estavam na escola; de 20 a 24 anos, 26.5 %. O acesso
a0 ensino superior, entdo, ¢ ainda mais restrito: apenas 5 % dos brasileiros
matriculados em institui¢des de ensino em 1999 frequentavam um curso
superior. Esses mesmos dados mostram que somente 15 % dos brasileiros
tém de 8 a 10 anos de estudo, isto é, concluiram a escolaridade bisica.
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Diante dessa acelerada retracio do ji exiguo espago social reservado a in-
culcagdo e manutengio em uso da norma-padrio, e diante também da sem-
pre renovada critica a doutrina gramatical tradicional por parte das teorias
linguisticas modernas, era ficil prever “que os setores mais reaciondrios da
intelectualidade saissem em defesa do estereStipo ameagado [ ...] apontan-
do o periodo de predominio do ensino gramatical como uma espécie de

paraiso perdido” (Ilari, 1985; 15).

O fantasma do Marqués de Pombal volta a nos assombrar: nos ultimos
anos temos presenciado, no Brasil, um recrudescimento de atitudes de pu-
rismo linguistico ultraconservador, que encontram seu lugar privilegiado
nos meios de comunicag¢io. Realmente, e infelizmente, a midia brasileira é
hoje a principal responsivel pela preservagio e divulgacio do preconceito
linguistico mais explicito.

No entanto, apesar do empenho da midia e de alguns setores mais conser-
vadores de preservar a todo custo a norma-padrio tradicional, é impossivel
realizar o projeto de transformar essa “lingua”idealizada no verdadeiro mo-
delo de referéncia para as camadas privilegiadas da populagio. A histéria
dos povos e das linguas demonstra claramente que nio hd como impedir
o desaparecimento de formas linguisticas antigas e sua substitui¢do por
novas maneiras de falar. E inevitvel que cada vez mais se aprofunde e se
alargue a distdncia entre a lingua dos brasileiros e a lingua dos portugueses
e, também, entre uma norma-padrio artificial e arbitrdria e a lingua efeti-
vamente empregada pelos brasileiros.

IV. PORTUGUES OU BRASILEIRO?

Existe ou nio uma lingua brasileira? A resposta a essa questdo escapa das
mios dos linguistas, por mais que eles acreditem ser os Gnicos especialistas
capazes de respondé-la. Nio tendo a lingua uma existéncia autonoma, in-
dependente dos seus falantes, a nogdo de lingua faz parte do conjunto de
crengas e valores socioculturais que circulam dentro de uma comunidade
humana.

Assim como o galego, o portugués brasileiro vem sendo objeto, hd quase
dois séculos, de um debate acerca de sua autonomia em relagio ao portu-
gués europeu. Exatamente por seu cardter multidimensional, esse debate
suscita respostas apaixonadas ou pretensamente “cientificas”, todas elas,
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porém, parciais e insatisfatérias, por desconsiderarem, a cada vez, um ou
outro dos aspectos implicados.

A defini¢do de “lingua” vai depender essencialmente dos interesses politi-
cos em jogo. Os fatores propriamente linguisticos ficam em segundo pla-
no. As questdes de independéncia e de soberania nacional tém peso muito
maior. A quem interessa classificar determinado modo de falar de “lingua”
e a quem nio interessa?

Definir um modo de falar como “lingua” ou “dialeto”, portanto, é antes de
tudo uma atitude politica, que independe da opinido dos linguistas. Se um
governo soberano decide dar o nome de lingua ao idioma falado em seu
territdrio, as praticas sociais decorrentes desse gesto politico passam a girar
em torno dessa defini¢do, ainda que ela ndo se apoie em critérios propria-
mente linguisticos.

Pessoalmente, creio que nio é preciso adotar outro nome para a nossa lin-
gua, como ja foi proposto em tempos passados, quando se falou da “lingua
brasileira”. O nome portugués brasileiro ja dé conta de mostrar as diferengas.
O importante é reconbecer essas diferencas, deixar de considerar que elas
sdo “erros”, e sim admitir que se trata de regras gramaticais caracteristicas
da lingua falada aqui. Reconhecer a existéncia de um portugués brasileiro é
importante, sobretudo, para que a gente comece a ver e ouvir a nossa lingua
com 0s nossos préprios olhos e ouvidos, com olhos e ouvidos de brasileiros,
e nio mais pelo filtro da gramatica portuguesa de Portugal, como tem sido
feito ha séculos. E ndo querer ocupar um lugar que ndo é nosso: o lugar do
colonizador, para quem tudo o que é diferente de si mesmo merece o rétulo

» « z ”» «

de “primitivo”, “exético”, “barbaro”, “selvagem” etc.

Dizer que a lingua falada no Brasil ¢ somente “portugués” implica um es-
quecimento sério e perigoso: o esquecimento de que hd muito nesta lingua
que ¢é caracteristicamente nosso, de que esta lingua é parte integrante da
nossa identidade nacional, construida a duras penas, com o exterminio de
centenas de nagdes indigenas, com o monstruoso massacre fisico e espiri-
tual de milhes de negros africanos trazidos para cd como escravos, e com
todas as lutas que o povo brasileiro enfrentou e continua enfrentando para
se constituir como nagio.

Por outro lado, dizer que nossa lingua é simplesmente o “brasileiro” sig-
nifica também operar outros esquecimentos, outros silenciamentos: o es-
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quecimento do nosso passado colonial, que nio pode ser apagado porque é
histéria, e a histéria ndo é passado: é presente, premente, insistente. Somos
um pais nascido de um processo colonial, com tudo o que isso significa.

Considero que estamos numa etapa intermedidria na histéria da nossa lin-
gua. Quinhentos anos atrés, ela podia ser chamada simplesmente de por-
tugués. Hoje, ela pode e deve ser chamada de portugués brasileiro. Daqui a
mais quinhentos anos, ela sem davida s6 poderd ser chamada de drasileiro.
Até 14, temos de lutar para que o peso da colonizagio sobre nossa sociedade
ndo seja tdo grande quanto é ainda hoje.
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2. El catala: de la

intercomprensié al
reconeixement

Entre les llengiies romaniques, la situacié del catala és tan interessant com
paradoxal. Des de ledat mitjana fins als nostres temps, els catalans han
participat de manera significativa en la configuracié de la civilitzacié euro-
pea i universal. Les intenses relacions historiques amb les llengiies roma-
niques veines — loccita, el frances, el castella, I'italia, i fins i tot 'aragonés
i el sard —, han proporcionat als catalans una experiéncia llarga i variada
d’intercomprensié lingtistica i han fet que la mateixa llengua catalana si-
gui especialment assequible per als que s’hi aproximen sense prejudicis des
d’una altra llengua romanica: els lectors no catalans d’aquest article ja ho
deuen haver comprovat.

Actualment, com veurem a continuacié, tant pel nombre de parlants de
catala com pel dinamisme i la creativitat del seu s en tots els camps de
la societat, la llengua catalana mereix una consideracié equivalent a la
de qualsevol altra llengua europea mitjana, com el suec, el grec o el txec.
Pero encara perduren els efectes de la seva llarga marginacié politica pre-
democratica, i encara hi ha programes educatius i culturals europeus que
exclouen el catald o el consideren una llengua regional i minoritaria. En
certa manera, el reconeixement del catala és avui una bona mesura de la
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credibilitat que mereixen les institucions europees i internacionals que es
proclamen defensores de la diversitat lingtistica.

ELTERRITORIACTUAL DE LA LLENGUA CATALANA

Llextensié geografica del catala ha canviat poc des de la gran expansio terri-
torial que tingué lloc el segle XIII, durant el regnat de Jaume I. La llengua
catalana es parla avui en un territori de prop de 69.000 quilometres qua-
drats, que pertanyen a quatre estats europeus diferents (v. Figura 1):

Espanya —que conté la major part de l'espai lingtistic catala: Catalunya,
gairebé tota la Comunitat Valenciana, les Illes Balears, la Franja
d’Aragé que limita amb Catalunya i una petita contrada de Murcia,
el Carxe-,

el petit estat pirinenc d’Andorra,

Franga, on el catala és parlat historicament a la major part del depar-
tament dels Pirineus Orientals (Catalunya del Nord),

Italia, ja que des del segle XIV es parla catala al municipi de I'Alguer
(Sardenya).

El grau de reconeixement oficial del catala en aquests territoris és desigual:

A Andorra ha estat sempre 'inic idioma oficial, situacié confirma-
da per l'actual Constitucié de 1993 i la Llei d’Ordenacié i Us de la
Llengua Oficial de 1999.

A Espanya és oficial conjuntament amb el castella a Catalunya, les
Balears i la Comunitat Valenciana (en aquest cas amb el nom oficial
de ‘valencid’), en virtut de la Constitucié de 1978 i dels respectius es-
tatuts d’autonomia. Cadascuna d’aquestes comunitats autonomes ha
regulat loficialitat lingiifstica per mitja de lleis especifiques: la Llei de
Politica Lingiiistica de Catalunya (1998), la Llei d'Us i Ensenyament
del Valencia (1983) i la Llei de Normalitzacié Linguistica de les
Balears (1986). Cal subratllar, per tant, que el catala és idioma oficial
per al 28 % de la poblacié espanyola (un percentatge més alt que el
de francofons a Suissa o el Canada). No compta encara, pero, amb
reconeixement oficial a Aragé, on té simplement un estatus de llengua
protegida, ni a Murcia.
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Figura 1. Territori actual del catala.

Font: El catala, llengua d’Europa. Generalitat de Catalunya, 2007.

— A Franga el catald només té un cert reconeixement com a llengua re-
gional, perd ha estat reconegut oficialment fa poc pel Consell General
del Departament dels Pirineus Orientals amb una Carta en favor del
catala®.

— A ltalia compta, com a llengua municipal de I'Alguer, amb la proteccié
de la Llei estatal de tutela de les minories lingiiistiques i de la Llei de
llengiies de Sardenya.

1. Vegeu http://www.cg66.fr/202-charte-en-faveur-du-catalan.htm (accés el desembre de
2010).
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Il. ELS PARLANTS

La poblacié total d’aquests territoris sobrepassa els 13 milions d’habitants,
dels quals entenen el catald més d’11 milions (11.011.168, segons les es-
timacions més recents i precises), i més de 9 milions (9.118.882) el saben
parlar (vegeu el quadre 1).

TERRITORI POBLACIO TOTAL | SAP PARLAR ENTEN EL NASCUTS EN EL

CATALA CATALA TERRITORI LIN-
GUISTIC CATALA

ANDORRA 78.549 78,9 % 96,0 % 49,1 %

CATALUNYA 7-134.697 84,7 % 97,4 % 71,9%

ILLES BALEARS 1.001.062 74,6 % 93,1% 59,9 %

COMUNITAT VALENCIANA 4.806.908 53,0% 75,9 % 68,9 %

FRANJA DE PONENT (ARAGO) 45.357 88,8 % 98,5 % 89 %

CATALUNYA NORD (FRANGA) 422.297 37,2 % 65,3 % 44,6 %

L’ALGUER (SARDENYA) 40.257 61,3% 90,1 % 65,6 %

ToTAL 13.529.127 9.118.882 11.011.168

Quadre 1. Poblacio dels territoris de llengua catalana i percentatges de
competeéncia lingUistica oral (dades de I'Enquesta d'usos lingUistics 2003-2004).

Aquestes xifres s’han d’interpretar en relacié amb el percentatge de po-
blacié nascuda dins del territori lingliistic (columna dreta del quadre 1), i
s6n prou indicatives de la vitalitat de la llengua catalana, que ha incorporat
nombrosos parlants d’altres origens i és majoritariament coneguda en el
seu territori, en bona part gracies a la facil intercomprensié entre el castella
i el catala. No pot ser qualificada, per tant, de ‘llengua minoritaria’, si no és
per consideracions politiques.

La llarga marginacié de la llengua catalana a l'ensenyament es posa de ma-
nifest en les competéncies escrites, que presenten percentatges clarament
inferiors (Quadre 2), sobretot a la Catalunya del Nord i I’Alguer, on I'apre-
nentatge escolar del catala no esta assegurat. Inversament, la influéncia de-
cisiva de lensenyament en la millora de les competéncies lingtiistiques es fa
més evident si considerem que els percentatges de poblacié jove (entre 15 i
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29 anys) que sap parlar catald ascendeixen al 95,4 % a Catalunya, al 85,7 %
a Andorra, al 80,1 % a les Balears i al 57,1 % a la Comunitat Valenciana
—que s6n els territoris en que la llengua catalana ha passat a ser llengua
vehicular de l'ensenyament.

Pel nombre total de parlants, el catala se situa entre les llengiies europees de
dimensi6 mitjana —com el grec, el txec, el suec o ’hongarés— i per davant
de moltes llengiies oficials de la Unié Europea —com el dangs, el finés,
leslovac, l'eslove, el letd, el litud, l'estonia, 'irlandés o el maltes.

TERRITORI POBLACIO TOTAL SAP LLEGIR EN CATALA SapP ESCR!URE
EN CATALA
Andorra 78.549 89,7 % 61,1%
Catalunya 7.134.697 90,5 % 62,3%
Illes Balears 1.001.062 79,6 % 46,9 %
Comunitat Valenciana 4.806.908 51,1% 27,3%
Franja de Ponent (Arago) 45.357 72,9% 30,3%
Catalunya Nord (Franga) 422.297 31,4 % 10,6 %
L'Alguer (Sardenya) 40.257 46,5 % 13,6 %
Total 13.529.127 9.964.917 6.338.672

Quadre 2. Percentatges de competeéncia lingUistica escrita als diferents territoris
de llengua catalana (Enquesta d’usos lingUistics 2003-2004).

Fins i tot a escala mundial, el catala figura entre les llenglies més parlades,
al lloc 75 de la llista d'Ethnologue®. Sén referéncies que posen en relleu la
tremenda anomalia de la manca d’oficialitat del catala a la Unié Europea o
de la manca de representacié de la llengua i la cultura catalanes a la Unesco,
malgrat 'accés del petit estat d’Andorra a les Nacions Unides.

2. Vegeu http://www.ethnologue.com/ethno_docs/distribution.asp?by=size (accés el desembre
de 2010).
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1l. ELS AMBITS D'US

En els territoris en qué és oficial, el catala és la llengua propia de les insti-
tucions politiques i administratives: quatre parlaments hi promulguen lleis
. . 1. L 1 .

i s'usa habitualment a 'administracié local. En 'ambit educatiu, és llengua
vehicular de lensenyament public, des de l'escola primaria fins a la univer-
sitat, conjuntament amb el castella, en percentages variables: a Catalunya,
de forma clarament predominant; a les Balears en proporcions equivalents;
a la Comunitat Valenciana, en percentatges inferiors®.

La seva preséncia en loferta cultural i comunicativa és també notable. S’hi
publiquen 6 diaris i unes 120 revistes; s’hi editen anualment més de 8.000
llibres; el difonen 10 emissores de radio d’abast general i un centenar de
locals; hi ha diversos canals de TV digitals i per satellit que emeten in-
tegrament en catald; i predomina també en loferta teatral i escénica de
Catalunya. Loferta cinematografica, en canvi, és molt limitada (menys d’un
5 %) i ha estat objecte de mesures legislatives recents.

Un altre camp en qué és perceptible el dinamisme del catala és el d’'Inter-
net, on compta amb milions de pagines i ocupa el 19¢ lloc en pagines web
per parlant. Es una de les Ilengiies de Google i disposa d’un domini propi
(.cat) assignat per 'Icann el 2005, que ja compta amb prop de 50.000 regis-
tres. La Viquipedia en catal ja disposa d’unes 300.000 entrades®.

En I'ambit economic i social, el catala és present amb normalitat en tots els
serveis publics i en la vida associativa, i té una preséncia significativa, perd
més reduida, en la publicitat, el comerg i les relacions de les empreses pri-
vades amb els seus clients (tant en la documentacié escrita com en I'atencié
oral). En sintesi es podria dir que en les activitats de titularitat pablica el
catala ja és una llengua habitual, perd lempresa privada encara no I'usa amb
normalitat.

La projeccié internacional del catald també és indicativa de la progressiva
recuperacié del seu ds. Unes 160 universitats d’arreu del mén imparteixen
estudis catalans i en el Translationum Index de la Unesco, el catala figura en
el 23¢ lloc entre les llengiies més traduides del mén. La Fira Internacional

3. La Xarxa Vives d'Universitats (http://www.vives.org, accés el desembre de 2010) aplega les
universitats de tot I'ambit linguistic catala.
4. Vegeu http://ca.wikipedia.org/wiki/Portada (accés el desembre de 2010).
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del Llibre de Frankfurt del 2007, en qué el catala fou llengua convidada,
va contribuir decisivament a aquesta internacionalitzacié del catala. Des
del punt de vista estrictament académic, el catala és objecte destudi en les
revistes cientifiques internacionals al costat de les llengties roméaniques més
estudiades. Per fer-se’'n una idea es pot consultar, entre altres, una revista
com Probus. International Journal of Latin and Romance Linguistics (Berlin),
Caplletra. Revista internacional de Filologia o Estudis Romanics, revista in-
ternacional publicada per I'Institut d’Estudis Catalans. També destaquen
les revistes Els Marges i Liengua & Literatura, especialment dedicades a la
llengua i la literatura catalanes.

IV. UNALLENGUA MODERNAAPTAPERATOTS ELS USOS

També des del punt de vista de l'elaboracié6 dels recursos expressius el catala
és una llengua plenament desenvolupada. Des de la seva creacié (1907),
I'Tnstitut d’Estudis Catalans ha estat 'autoritat académica de la llengua ca-
talana, que ha promulgat la moderna codificacié ortografica (1913), grama-
tical (1918) i lexica (1932), amb la intervencié decisiva de Pompeu Fabra.
Sobre aquesta base normativa, lestandard catala s’ha desenvolupat amb una
acceptacié6 flexible dels accents, les formes gramaticals i el lexic de les dife-
rents arees territorials, amb un concepte d’unitat molt respectuds amb les
varietats geografiques. Es cert que alguns sectors de la societat valenciana
semparen en lexisténcia d’alguns trets especifics i en la denominacié histo-
rica i oficial de ‘valencid’ per discutir la unitat de la llengua; pero tots els sec-
tors universitaris i culturals valencians i la mateixa Académia Valenciana de
la Llengua, creada el 1998 pel parlament valencia, reconeixen que ‘valenci&’
i ‘catal?’ sén noms d’una mateixa llengua, com succeeix en el cas analeg de
‘flamenc’i ‘neerlandes’.

Al llarg dels darrers anys, I'ts del catala als mitjans audiovisuals i en els
diferents camps de la ciéncia i de la técnica han donat lloc a un important
desplegament de les seves varietats especialitzades i de les corresponents
terminologies. El Centre de Terminologia TERMCAT, creat el 1985, ha
tingut un paper decisiu en aquest procés. Avui el catala és sens dubte una
llengua moderna i apta per a tots els usos.
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V. LAIMMIGRACIO ESTRANGERA RECENT:
UN CANVIRAPID | PROFUND

El repte actual més important per a la continuitat de la llengua catalana
és la intensitat de la immigracié estrangera durant els darrers anys. Un
informe recent del Centre d’Estudis de Temes Contemporanis (CETC)
mostrava que els percentatges de poblacié estrangera a l'inici de 2007 no
sols eren clarament superiors a la mitjana espanyola (9.9 %), siné que eren
gairebé el doble a les Balears (18.4 %), i notablement més alts a Catalunya
(13.5 %) i al Pais Valencia (14.9 %). A més, aquestes xifres eren el resul-
tat d’'un canvi molt rapid i recent (Figura 2), que situa l'area de llengua
catalana entre els territoris amb una taxa més alta d’immigracié: prop de
2 milions i mig, que representen el 42 % dels estrangers de tot el territori
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Figura 2. Evolucio de la poblacié estrangera 2000-2009 (Elaboracio propia a partir
de les estadistiques oficials).

Caldra desplegar en els propers anys una intensa politica d’integracié social
i intercultural per tal de facilitar la cohesié social i la continuitat lingiistica
i cultural dels territoris de llengua catalana. La consecucié de competéncies
politiques i de recursos econdmics proporcionals a la magnitud d’aquest
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canvi de poblacié seran condicions indispensables per a assolir aquests ob-
jectius, pero el caracter centralitzat de les politiques espanyoles d’immigra-
cié no permet ser molt optimistes al respecte.

VI. LACENTRALITAT ROMANICA DEL CATALA

Els filolegs han dividit les llenglies romaniques en llengties de la Romania
occidental i llengiies de la Romania oriental. Segons aquesta classificacid,
el catala pertany a la Romania occidental. Tanmateix, dins aquest grup,
Wilhelm Meyer-Lubke (Das Katalanische, 1925) va subclassificar el cata-
la com una llengua gal-loromanica, mentre que Ramén Menéndez Pidal
(Origenes del espariol, 1926) el considerd una llengua iberoromanica. I és
que el catala presenta caracteristiques tant de les llengties iberoromaniques
com de les gal:loromaniques. Sobre aquesta qliestid, és pertinent portar a
col-laci6 I'afirmacié d’Antoni M. Badia i Margarit a Gramatica de la llengua
catalana, Barcelona, 1994, p. 23:

“Els qui en resolen lafiliacié6 simplement atribuint-lo a l'anomenada
Iberoromania (concepte valid sobretot en sentit geografic), obliden d’afegir
que aquesta llengua ocupa una posicié céntrica dins la Romania occidental;
que si totes les llenglies romaniques comparteixen una estructura comuna he-
retada del llati, I'afinitat entre catala i occita en fa veritablement dues llenglies
bessones, i que els factors historics que condicionaren la formacié del catala el
marcaren amb certs trets de parlars gal-loromanics. Aixd no vol dir que aques-
ta llengua, per raé del seu emplagament peninsular, no participi en una bona
mesura de tractaments semblants als de les altres llengties hispaniques, més en
la morfologia que en la fonética, i d’'una manera especial en el vocabulari (...).
Resultat: la llengua catalana es realitza dins un espai de confluéncia de factors

provinents o relacionats amb els quatre vents, sense excloure’n la via del mar”.

La centralitat de qué parla Badia i Margarit fa que el catala sigui una llen-
gua que resulta propera als parlants d’altres llengiies romaniques, una llen-
gua que possibilita la intel'ligibilitat sense grans esforcos a qui ja coneix
una llengua romanica. En donem unes mostres sintactiques i léxiques al
quadre 3.
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CATALA Tinc calor En tinc Jo tinc fred Plou Que és, aixo?

EsPANYOL Tengo calor | Tengo Yo tengo frio | Llueve ;Qué es esto?

FRANCES Jai chaud Jen ai Moi j'ai froid Il pleut Qu'est-ce que c'est, ¢a?
ITALIA Ho caldo Ne ho lo ho fredo Piove Cosa & questo?

OccITA Ai caud N'ai leu ai freg Plou Qu'es, aquod?
PORTUGUES Tenho calor | Tenho Eutenho frio | Chove O que éisto?

Quadre 3. Exemples sintactics d'algunes llengiies romaniques properes al catala

Aquestes pocs exemples s6n suficients per a fer veure que el catald compar-
teix amb les altres llengiies del quadre Tordre basic subjecte-verb-comple-
ment en les frases declaratives, excepte quan el complement és representat
per un pronom iton, com ara el pronom en (o n¢) que apareix en algunes
frases de la segona columna. En aquests casos, el pronom aton en funcié
de complement s’adjunta al verb a causa de la seva naturalesa morfofono-
logica. En catala, com en la majoria de les altres llengiies romaniques, el
subjecte oracional pot ser el'liptic, és a dir, pot quedar sobreentes. En aixo,
Texcepci6 és el frances, llengua que per a formar una frase necessita sempre
un subjecte, encara que es tracti d’'una impersonal com I/ pleut. En aquestes
construccions, el pronom que sempra és el menys marcat del paradigma:
i/ (cf. les columnes primera, tercera i quarta). Tanmateix, el catala s'alinea
amb el frances, loccita i l'italia a I'hora dexpressar el complement directe
partitiu a través d’un pronom feble (en/7¢), mentre que lespanyol i el portu-
gués no disposen d’aquest pronom. La darrera columna del quadre mostra
que lordre basic entre el subjecte i el predicat de les declaratives s’altera en
les frases interrogatives de totes aquestes llengiies. Exemples com aquests
mostren que 'acostament al catala ens apropa també a les altres llengiies
romaniques.’

A més a més, cal afegir que els catalanoparlants, per les raons sociolin-
guistiques esmentades més amunt, tenen un bon coneixement com a mi-

5. Peraun estudi contrastiu de diferents aspectes léxics, sintactics i semantics en l'aprenentatge
de les llegiies romaniques realitzat en el marc del projecte Ariadna del programa Socrates-
Jeunesse de la Comunitat Europea, vegeu Manuel Tost (ed.). Ensenyament-aprenentage de les
llengies romaniques. Nous enfocaments, ICE-UAB, Bellaterra, 1998.
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nim d’una altra llengua romanica (espanyol, frances, occitd, italid o sard).
Aquest bagatge lingiiistic dels catalanoparlants afavoreix la intercompren-
si6 amb els altres parlants romanics.

La sensibilitat dels catalanoparlants per a les qliestions lingtiistiques ha
fet que sempre s’hagin implicat activament en la defensa d’una diversitat
lingiiistica sostenible a tot el mén. Aquest és lobjectiu de Linguapax, una
xarxa internacional vinculada a la Unesco, que sorgeix el 1987 i avui esta
plenament consolidada®. N%és un altre exemple rellevant la Conferéncia
Mundial de Drets Lingtiistics que tingué lloc a Barcelona el 1996, en la
qual es proclama una Declaracié Universal de Drets Lingtiistics que ha
esdevingut un referent internacional’.

Actualment, cal remarcar sobretot l'activitat de Linguamén-Casa de les
Llengiies en suport de la diversitat lingiiistica®.

VIl. LACOMPRENSIO RECIPROCA DE
LES LLENGUES EUROPEES

Sén diverses les llenglies que es parlen a Europa, per aixd mateix els ciu-
tadans europeus necessiten urgentment disposar d'eines lingtiistiques que
facilitin la comunicacié amb els altres membres de la comunitat europea.
Draltra banda, la Unié Europea té la responsabilitat de preservar la rique-
sa lingliistica del continent. No pot imposar-ne una i deixar de banda les
altres. L'inica via per a aconseguir aquest doble objectiu aparentment pa-
radoxal de possibilitar la intercomunicacié lingtistica i no marginar cap
llengua és impulsar la intercomprensié entre els parlants de les llengiies
europees comengant per les llenglies historicament relacionades, com ara
les llengiies romaniques. Si des de lensenyament primari, secundari i uni-
versitari s’arriba a aconseguir que els joves es comuniquin amb els parlants
de les llengiies veines sense deixar de parlar cadasci la seva llengua, shaura
fet un pas molt important cap a la cohesié europea i, a la vegada, cap a
la conservacié de la pluralitat lingiistica. Per a aconseguir-ho, perd, calen

6. Vegeu http://www.linguapax.org (accés el desembre de 2010).

7. Aquesta convocatoria va ser promoguda pel PEN Club Internacional i 'ONG catalana CIEMEN,
amb el suport de la Unesco. Vegeu http://www.linguistic-declaration.org (accés el desembre
de 2010).

8.  Vegeu http://www.linguamon.cat (accés el desembre de 2010).

— 53—



programes de promocié i difusié de la intercomprensié i la creacié de ma-
terials didactics i d’aules multilingties, pero cal sobretot que les institucions
educatives es proposin seriosament la intercomprensié com a objectiu.

No es tracta pas de formar europeus que acabin parlant com Fra’ Salvatore
en I/ nome della rosa d'Umberto Eco —el monjo llec que barreja tres o
quatre llengties en una mateixa frase—, siné d’aconseguir que els parlants
d’una llengua romanica (o europea) tinguin la possibilitat de comunicar-se
en la seva llengua, que és com dir la possibilitat de parlar, de fer-se sentir.
Com diu Jests Tuson a Patrimoni natural, Barcelona, 2004, p. 98,

“hi ha raons de pes perque la gent es prengui la moléstia (o, més aviat, el plaer)
d’aprendre llengiies per obrir vies potents en el cami de lentesa; perque la co-
municacié interpersonal, cara a cara, sempre serd un dels guanys essencials de
la nostra espécie, i perqué el mén se’ns ha empetitit de manera espectacular fins
a convertir les distancies en un no res. I és aqui que cal fer una aposta de futur:

I'aprenentatge lliure de llengiies, tantes com sigui possible.”

Tanmateix, tant o més important que el que acabem de dir és la necessitat
de trencar les barreres mentals que obstaculitzen la comunicacié entre par-
lants de llengiies veines. Massa sovint ha estat considerat de mala educacié
contestar en la nostra llengua a qui ens parla en una altra llengua, encara
que sapiguem que ens entendra. (D’aixo, els catalanoparlants en tenim ex-
periéncia). Si es vol afavorir el plurilingtiisme, cal insistir en el fet que quan
hi ha intercomprensié els parlants no cal que deixin demprar la seva llen-
gua. Només eliminant prejudicis lingtistics i oferint les eines basiques per a
laprenentatge aconseguirem amb poc temps (molt menys del que demana
aprendre bé una altra llengua) que les noves generacions sentin que les
altres llengtiies europees no els sén estranyes ni alienes i que la compren-
si6 receptiva oral i escrita de les llenglies veines els fa més europeus. Ho
expressa molt bé Umberto Eco al final del seu llibre La ricerca della lingua
perfetta nella cultura europea (1993), que citem de la traduccié espanyola,
quan parla de I'Europa que podem construir:

“En el mejor de los casos, [una Europa] de personas que pudieran encontrarse
hablando cada uno su propia lengua y entendiendo la del otro, que no sabrian
hablar de manera fluida, pero que al entenderla, aunque fuera con dificultades,
entenderian el ‘genio’, el universo cultural que cada uno expresa cuando habla
la lengua de sus antepasados y de su propia tradicién”.
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VIIl. EL CATALA HA DE FORMAR PART DE
L'EDUCACIO PLURILINGUE DELS EUROPEUS

Els projectes europeus d’intercomprensié de les llengiies romaniques no
s’han de limitar a les llengties més parlades o a les que tenen el suport d’'un
estat. La Unié Europea ha de demostrar que vol vetllar pel reconeixement
de les llengties del continent, perqué cap llengua no acabi desterrada. I el
catala és una de les llengties que no pot ser tractada com a llengua residual
pel fet de no tenir un estat potent al darrere. I aixd no només perqueé —tal
com hem dit— el catala comparteix molts trets fonologics, morfologics, le-
xics i sintactics amb les altres llengiies romaniques i, per tant, el coneixe-
ment d’aquesta llengua facilita el coneixement de les altres llengiies roma-
niques. Hi ha una altra raé més forta encara i és que el catala és una llengua
de cultura moderna i potent. Familiaritzar-se amb el catala és acostar-se a
la cultura catalana, que és part de la cultura europea.

A més, hem de tenir present que any rere any augmenta el nombre d'estu-
diants del programa Erasmus que fan estada a les universitats de les terres
de parla catalana. Aquests estudiants necessiten tenir almenys un coneixe-
ment receptiu de la llengua. Els cal, per tant, poder disposar deines que els
permetin assolir aquest coneixement. D’altra banda, les universitats euro-
pees acullen també molts estudiants catalans que s6n i seran bons usuaris
dels programes d’intercomprensi6. Aquests programes han de servir també
per als treballadors estrangers instal-lats en els territoris de parla catalana.
Concretament, la Generalitat de Catalunya va aprovar fa anys el Pla de
Ciutadania i Immigracid, un dels objectius del qual és I'acolliment lingiiistic.
El Pla impulsa el coneixement i us del catala, tant en la primera acolli-
da com en la formacié ulterior. En 'ambit educatiu es consolida aquesta
llengua com a llengua d’ds de tot 'alumnat i element comd d’identitat i
cohesié.

Sortosament, la majoria dels projectes plurilingiies existents han incor-
porat el catala des de linici o més tardanament. Es el cas, entre altres,
de EuroComRom, Eurom-Romanica Intercom, Galanet-Galapro, Ariadna-
Minerva i Unié Liatina-Itineraris Romanics. Sén programes divergents pel
que fa al nombre de llenglies romaniques que abasten, a la metodologia, als
objectius (llengua escrita o oral) i a 'ambit d’actuacié (public adult, ado-
lescent o infantil). Tanmateix, tots tenen la mateixa motivacié i segueixen
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el Marc comii europeu de referéncia per a les llengiies, una guia per a lensenya-
ment i aprenentatge lingiiistic a la Unié Europea que inclou una escala per
comparar el nivell de competéncia entre diferents idiomes. D’altra banda,
s’ha elaborat un conjunt de recursos electronics per a aprendre la llengua
i la cultura catalanes especialment pensat per als estudiants de mobilitat
que visiten les universitats de les terres de parla catalana, entre els quals
destaquen Intercat i Fontdelcat.

Confiem que en les futures aproximacions didactiques al plurilingtiisme
s’hi inclouran les llenglies europees que, tot i no ser minoritaries en el seu
territori, sén discriminades pel centralisme estatal. Ens calen propostes
respectuoses i obertes, que acostin els parlants de les llengiies grans i peti-
tes. Ens ho adverteix George Steiner a La idea d’Europa, Barcelona, 2004,
p- 91: “Europa sens dubte morira si no lluita per les seves llengiies, les seves
tradicions locals i les seves autonomies socials”.

A tots ens interessa que visqui 'Europa de la diversitat equitativa, de la
intercomprensié i del reconeixement. Una altra Europa no valdria la pena.
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PAOLO E. BALBONI

Universita Ca’ Foscari (Venezia, Italia)

3. L'insegnamento dell’italiano

nel mondo: quale futuro?

La tesi che presentiamo in queste pagine ¢ semplice e si articola in queste
poche affermazioni, che cercheremo di approfondire nei vari paragrafi:

ci sono circa 900.000 studenti di italiano nel mondo: ¢ una cifra no-
tevole ma non si pud prevedere se rimarra costante, perché la compe-
tizione con altre lingue, europee e non, puo ridurre questo numero in
maniera drammatica in pochi anni;

il sostegno di Francia, Spagna e Germania alla diffusione delle loro
lingue (le concorrenti dirette dell’italiano) & migliore di quello offer-
to dall'Ttalia; al momento il portoghese non & un concorrente, ma la
crescita del Brasile mette le basi per una forte espansione anche del
portoghese;

il punto “b” descrive una situazione di competizione tra le lingue ro-
manze (escludendo il rumeno che, al momento, non & ancora presente
nel mercato internazionale delle lingue): a nostro parere il principio
mors tua vita mea & suicida per tutti, perché il futuro & del complesso
“lingue romanze”, non delle singole lingue: la nostra tesi ¢ che solo un
lavoro integrato di promozione e insegnamento delle lingue romanze,
soprattutto nei paesi di lingua neolatina, possa farle sopravvivere nel
mercato delle lingue insieme all'inglese e, forse, al cinese.

Abbiamo indicato la nostra tesi in maniera immediata e diretta perché sia

chiaro al lettore che lo status quo che descriviamo (limitandoci all'italiano,
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ma crediamo che questa affermazione sia valida anche per le altre lingue
romanze) ¢ uno status quo fragile, precario: chi non ¢ convinto di questo
assunto, puo o approfondire la riflessione nel resto dell’articolo o decidere
di non leggerlo, considerandolo “pessimista” o “velleitario”.

Al fine di evitare qualifiche di “ottimismo” o “pessimismo”, ma anche di
cadere nel pericolo di wishful thinking (espressione inglese che ha ormai
sostituito la latina puzant quod cupiunt), scriveremo questo testo con uno
stile poco elegante, fatto di elenchi, di punti separati, in modo da consen-
tire al lettore di valutare ogni punto in sé, senza confonderlo con l'eleganza
della prosa o con periodi ciceroniani, che spesso vogliono dare corpo alla
complessita ma risultano solo confusi.

l. LOSTATO ATTUALE DELL'ITALIANO NEL MONDO

Sulla base delle varie fonti ufficiali o di ricerche accademiche, abbiamo
detto che gli studenti di italiano sono calcolati, intorno a 900.000 (vedi
Pappendice per un'analisi piti dettagliata); chi sono questi studenti e perché
studiano I'italiano?

l.1. Due tipi di studenti di italiano

Sono disponibili varie indagini e ricerche sul tema, alcune finanziate
dallo Stato, altre opera di studiosi indipendenti (Medici M., Simone R.:
1971; Mastrelli Anzilotti G.: 1982; Presidenza del Consiglio dei Ministri:
1983; Baldelli I.: 1987; Freddi G.: 1987; Tassello G., Vedovelli M., 1996;
Vedovelli M., Villarini A., 1998; De Mauro, T., ez a/.: 2002; Balboni, P. E.,
Santipolo, M.: 2003, Bizzoni F., De Fina A.: 2003; Scaglione S., 2004;
Santipolo M.: 2006). Da queste ricerche, ma anche dalla nostra esperienza
di formazione internazionale di insegnanti di italiano (Laboratorio Itals,
dell'Universita Ca’ Foscari di Venezia, che ha creato una rete informativa di
oltre 7.000 docenti) e dalle mailing list di docenti di italiano, vediamo che
ci sono due tipi di studenti di italiano nel mondo:

l.1.1. Studentidi origine italiana, rivolti al loro passato

Secondo il Ministero degli Esteri i discendenti di italiani nel mondo sono
circa 58 milioni: tra il 1861 (I'unione dei vari stati italiani, con un enorme



sconvolgimento economico) e gli anni Cinquanta, dopo la Seconda Guerra
Mondiale che lascia I'Ttalia distrutta, emigrano circa 24 milioni di italiani,
la meta della popolazione di allora — probabilmente una delle maggiori
migrazioni della storia; tra i loro discendenti sono circa 2,5 milioni i citta-
dini stranieri che conservano anche la cittadinanza italiana (e conservano il
diritto di voto per eleggere 12 deputati e 6 senatori).

Tra questi “italiani” ¢i sono la maggior parte degli studenti di italiano: sono
studenti che vogliono recuperare le loro radici etniche e culturali, perché
discendono da emigranti italiani. Ma I'Ttalia & un paese bilingue — anzi, al
momento dell’'Unita d’Italia, nel 1861, solo il 2,5 % degli italiani fuori dalla
Toscana e da Roma conosceva 'italiano e solo con la televisione — quindi
alla fine delle grandi migrazioni, l'italiano & diventato la lingua principale
degli italiani: la lingua materna — e spesso l'unica lingua delle classi pit
umili, quelle che emigravano — era il “dialetto”, parola che in Italia indi-
ca lingue totalmente indipendenti dall'italiano (e, nel caso dei dialetti del
Nord, sono lingue del gruppo neo-latino occidentale, mentre l'italiano ¢
nel gruppo orientale): i discendenti dei vecchi emigranti conoscono spesso
un po’ di dialetto, e quindi per loro l'italiano non ¢ una lingua etnica da
recuperare ¢ ammodernare, ma una vera e propria lingua straniera.

Questi studenti rivolti al loro passato, e che identificano litaliano come la
marca caratterizzante della loro identita familiare, sono quelli pil curati
dalla politica di sostegno del Ministero degli Esteri, che finanzia 34.791
attivita di insegnamento e di sostegno scolastico in 35 Paesi, impegnan-
do 6.500 insegnanti e interessando 647.444 studenti (dati ministeriali del
2010).

Se da un lato questo gruppo di studenti ¢ il maggiore nel totale di chi stu-
dia italiano, dall’altro € il gruppo pit a rischio: il legame con I'Italia & ancora
vivo per i discendenti degli emigranti degli anni 1945-1960 (la grande on-
data migratoria dopo la distruzione delleconomia italiana seguita al fasci-
smo e alla guerra), ¢ una generazione di quarantenni che vuole I'italiano per
iloro figli, ciog i nipoti degli emigranti, ma il legame ¢ destinato a divenire
pit debole con il passare degli anni e con la concorrenza di altre lingue
dominanti; si pensi al Brasile, ad esempio (solo nei tre stati del sud ci sono
2,5 milioni di discendenti di wenei, cio¢ di una regione che ha meno di 5
milioni di abitanti, e usano ancora il dialetto veneto come lingua etnica):
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Pamministrazione Lula ha puntato ad insegnare a tutti, oltre all'inglese,
anche lo spagnolo, e ci chiediamo quanti bambini e ragazzi conserveranno
un interesse tale per l'italiano dei loro nonni da fargli studiare una terza
lingua straniera...

l.1.2. Studentiinteressati all'ltalia di oggi e di domani

In Australia, dove la comunita di origine italiana & la seconda dopo quella
di origine inglese, gli studenti di italiano senza origine italiana hanno su-
perato gli studenti discendenti da italiani: & un caso ancora raro, ma esiste.
Sono studenti interessati all'Ttalia di oggi e al modo in cui essa entra nel xxi
secolo: & una potenza industriale, ha un grandissimo passato letterario, arti-
stico, musicale, ha una forte attrazione come paesaggio, citta d’arte, qualita
della vita, cucina, ha espressioni d’arte e artigianato molto prestigiose, da
Armani a Prada, da Renzo Piano alla Ferrari.

Ma questi studenti spesso sono interessati non solo all'Ttalia, ma all’Europa
— alla sua tradizione culturale, al suo modello economico, politico e sociale,
vista come alternativa al liberalesimo materialistico del Nord America e so-
prattutto ai modelli di capitalismo darwiniano asiatico e africano. Quindi
sono studenti di “europeo”, e scelgono oggi I'italiano ma i loro fratelli mi-
nori potrebbero con le stesse motivazioni scegliere il francese, il tedesco, e
cosi via (ma questo & vero anche per il francese, il tedesco, lo spagnolo ecc.).

11 futuro delle lingue europee non-inglese, e nel nostro caso specifico dell’i-
taliano, ¢ legato all'immagine dell’Europa, al suo patrimonio storico e cul-
turale, al suo modello di economia di mercato attenta ai problemi sociali — e
un po’anche al fascino delle cose fragili, forse in declino, ma ancora eleganti
ed affascinanti (¢ la nostra percezione di 30 anni di lavoro nel settore, ma
non abbiamo ricerche scientifiche per sostenere quest’idea).

l.2. Perché questi studenti studiano l'italiano

Abbiamo citato sopra le molte ricerche su questo tema, e in parte abbiamo
gia risposto nel paragrafo precedente, ma riprendiamo qui il tema in sinte-
si. La motivazione ¢ di tre tipi:
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I.2.1. Legame con le origini italiane

Tradizionalmente la maggior parte degli studenti di italiano ¢ costituita da
persone interessate alle proprie radici identitarie.

Questo pubblico, abbiamo detto, non ¢é stabile:

— con il passare degli anni, puo venire a mancare la motivazione al re-
cupero del proprio passato familiare, oppure I'interesse per 'Ttalia puo
essere soddisfatto da film, viaggi, libri tradotti nelle varie lingue;

— la speculazione finanziaria potrebbe attaccare I'Italia cosi come ¢ ac-
caduto nel 2010 con Grecia, Irlanda e, in parte, Spagna e Portogallo,
anche se la situazione economica italiana ¢ pit solida di quella di que-
sti paesi, e quindi i discendenti di italiani tenderebbero a nasconde-
re la loro origine anziché iscriversi a corsi di italiano per cercare di
conservarla;

— anche se questo pubblico rimane fedele alla lingua delle sue origini,
Iinteresse si trasforma in iscrizione ai corsi se l'italiano ¢ la seconda
lingua straniera insegnata nella scuola, ma se diviene la terza (come
nellesempio del Brasile), ¢ difficile che litaliano mantenga i suoi nu-
meri: recuperare le proprie origini & un lusso, e non tutti hanno il tem-
po o i mezzi cognitivi per permetterselo...;

I.2.2. Interesse culturale

E un tipo di studenti che include discendenti di italiani ma anche studenti
che non hanno origini italiane. E un pubblico szabile, forse crescente, ma ha
visto un cambiamento sostanziale negli ultimi anni.

Tradizionalmente la cultura italiana era legata a tre ambiti, letteratura, arte,
opera; nella seconda meta del XX secolo si & aggiunto il cinema. Siccome la
forza attrattiva di Dante, Michelangelo, Verdi e Fellini rimane viva, ¢ una
motivazione stabile, ed & quella alla quale danno risposta di Dipartimenti
di Italiano nelle Universita-dipartimenti che spesso sono di “filologia ro-
manza”, in cui domina il francese, quindi sono le dinamiche accademiche
che possono ridurre l'offerta di italiano nei casi in cui il francese ¢ a rischio
e i docenti di francese, di solito in maggioranza nel dipartimento, mettono
un blocco a italiano e spagnolo: su questo fenomeno suicida per le lingue
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romanze, che abbiamo visto in tanti dipartimenti nel mondo, torneremo
nella nostra proposta conclusiva.

Accanto allinteresse per I'Italia dei secoli doro, c® perd un‘attenzione di
tipo nuovo per I'Ttalia doggi, che produce nuove forme di arte — l'alta
moda, il design di arredamento e oggetti per la casa, gli stilisti delle auto-
mobili, la canzone d’autore — e questo & un pubblico potenzialmente in
crescita, anche se i dipartimenti universitari tendono a ignorarlo: abbiamo
visitato pochi mesi fa una grande citta americana nelle cui universita la
frequenza ai corsi “tradizionali” di italiano ¢ in diminuzione, mentre si &
aperto con grande successo un corso di italiano nella facolta di architettura
e design;

I.2.3. L'interesse economico e turistico

Da un lato, le grandi aziende italiane sono ormai multinazionali; dall’altro,
molte aziende europee, americane, asiatiche hanno interessi in Italia; infi-
ne, I'Ttalia rimane una delle principali attrazioni nel turismo internazionale
e gli italiani sono turisti stabili in molte aree europee e medio-orientali: ¢
quindi un bisogno di italiano per ragioni di lavoro, e questo ¢ un pubblico
crescente, che viene soddisfatto non dai dipartimenti ma dai centri linguisti-
ci universitari o dalle scuole private, che sono in aumento.

Inoltre, il fatto che molti italiani lavorino in aziende, banche, universita in
Europa, aumenta la richiesta di scuole italiane o di corsi di italiano per i
loro figli, in previsione di un ritorno in Italia.

La forte crescita del mercato editoriale dell'italiano per stranieri (Berrettini
L.: 2008) si concentra proprio nel settore di materiali didattici che rispon-
dono a questa motivazione economica, accademica, turistica.

Il. ILRUOLO DELLA POLITICA DELL'ITALIA
NELLA PROMOZIONE DELL'ITALIANO

Abbiamo gia sintetizzato nell'introduzione la nostra valutazione, defi-
nendo la politica dell'Italia meno efficace di quella di altri paesi europei.
Cerchiamo di motivare questa affermazione.

In uno studio che abbiamo fatto per il Ministero degli Esteri (Balboni, P.
E.: 2007) abbiamo tracciato le linee di una politica di qualita per il marke-
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ting e la promozione di un prodotto (I'italiano) nel mercato globale (delle
lingue); vediamo i punti principali:

Il.a. Marketing, posizionamento di qualita
del “prodotto” lingua italiana

In un mercato delle lingue che risulta estremamente competitivo e che ¢
caratterizzato dal principio value for money, il sostegno dell'ltalia a scuole,
centri, ecc. non & sempre legato alla loro qualita, al va/ue che forniscono ri-
spetto al money (e anche il tempo & money) che richiedono agli iscritti e che
ricevono dallo Stato: nell’azione di sostegno economico, che si pud intuire
nell’Appendice, manca una politica di selezione qualitativa, che indichi dei
benchmark e premi chi li rispetta e riduca il sostegno a chi li ignora; questa
tradizione di finanziamenti senza un reale controllo di qualita penalizza
I'italiano perché spesso si trova maggiore garanzia di qualita in corsi di
francese, spagnolo, tedesco — i concorrenti dell’italiano;

Il.2. Qualita della politica di promozione
Una “politica” degna di tal nome ¢ caratterizzata da:

— una mission ben chiara, sulla quale se ne misura il successo: 'Ttalia ha
scelto come mission principale della sua azione di sostegno il pubblico
dei discendenti di italiani: ma, come abbiamo detto, ¢ un pubblico in-
stabile e destinato a ridursi; forse & una politica che ha buon senso, cio¢
investe i suoi scarsi fondi nel sostegno, per quanto possibile, di questo
pubblico, lasciando che le altre due motivazioni (interesse culturale e
interesse economico) si mantengano da solj;

— sistematicita dei processi e delle azioni: la politica italiana ha avuto
accelerazioni improvvise (nel secondo governo Berlusconi per cinque
anni c@ stato un Ministero per gli Italiani nel Mondo), e per rallen-
tamenti altrettanto improvvisi (il successivo governo Prodi aveva un
Sottosegretario per questo settore, attuale governo Berlusconi non
ha una figura dedicata). Non esiste una struttura con peso politico che
possa garantire la sistematicita, ogni Ministro degli Esteri o dell'Istru-
zione agisce secondo un disegno proprio;
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I1.3. Certezza delle risorse, ampie o scarse che siano

Tutti i Paesi in questi anni stanno effettuando tagli di bilancio nel settore
della promozione della propria lingua, e anche I'Italia ha avuto nel 2010
riduzioni forti nel settore; chi ha deciso la logica secondo la quale fare i
tagli di bilancio ha preferito conservare dove possibile il finanziamento ai
corsi per discendenti di italiani, quindi conservare l'attenzione al passato,
ha tagliato la formazione dei docenti di italiano, quindi i fondi che possono
produrre qualita di insegnamento, value for money, rispondendo soprattutto
alla domanda di chi vuole I'italiano per ragioni economiche e turistiche.

Le poche risorse disponibili, inoltre, sono incerte: vista la necessita conti-
nua di tagli di bilancio e quindi gli spostamenti delle risorse da un settore
a un altro, i Consolati e gli Istituti Italiani di Cultura spesso non sanno se
e quanti fondi avranno a disposizione nei mesi successivi e quando saranno
disponibili.

La situazione degli altri enti nazionali europei per la promozione delle lin-
gue e delle culture, inclusa quella dell’'Unione Latine per la quale scriviamo
questo saggio, non ¢ migliore per quanto riguarda i fondi, ma spesso la
politica che definisce come, quando e quanti fondi & pili sistematica e certa
di quella italiana.

C% poi un dettaglio, minimo ma fondamentale, di politica occupazionale:
lo Stato italiano non permette agli Istituti Italiani di Cultura di assume-
re cittadini italiani allestero: quindi gli insegnanti di madrelingua italiana
(essenziali nei corsi di un Istituto Italiano di Cultura) possono essere im-
pegnati in queste strutture solo se sono cittadini stranieri — il paradosso &
che con questa logica i soli insegnanti di madrelingua italiana che possono
essere utilizzati stabilmente sono quelli delle aree italofoni della Svizzera,
della Slovenia e della Croazia...

Ill. PROSPETTIVE PERIL FUTURO,
TRA INSTABILITA E RILANCIO

Anche se la politica di sostegno alla diffusione dell’italiano fosse ottima, il
futuro dell'italiano (ma anche dello spagnolo, del francese e eventualmente
del portoghese) non ¢ roseo per tre ragioni:
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Lobbligo dello studio dell’inglese & ormai generalizzato nel mondo, quin-
di litaliano e le altre lingue sono sempre seconda lingua straniera; in
alcuni casi divengono terza lingua: ad esempio, un sesto della popola-
zione mondiale vive in India, dove ci sono 19 lingue ufficiali ma 'hindi
ha una funzione prevalente, quindi le centinaia di milioni di indiani
che non ce 'hanno come lingua madre (a cominciare dall’area pitt pro-
duttiva, lo stato di Mumbay, dove si parla marate), devono studiare
hindi e inglese, ed ¢ difficile che scelgano un’ulteriore lingua europea
se non ne hanno bisogno per ragioni economiche;

alcune situazioni sono instabili: il pubblico dei discendenti degli italiani
(ma vale per i discendenti di spagnoli o portoghesi in Nord Europa) &
instabile; il francese in Maghreb, ma anche in Medio Oriente, ¢ legato
a scelte politiche, come insegna il caso dell’Algeria; anche scelte politi-
che forti, come quella per il sostegno del francese in Québec, possono
provocare reazioni come quella di aziende si trasferiscono da Montreal
a Toronto o la caduta delle scuole bilingui in altre province canadesi
che si sentono “derubate” dall“eccesso” di protezione garantito al fran-
cese con le tasse pagate dalla popolazione anglofona;

c2 un pubblico volubile, quello interessato all’Europa come punto di ri-
ferimento culturale e socio-economico, e che sceglie di studiare una
lingua in quanto europea: ¢ una scelta variabile e legata all'immagine
che i Paesi europei offrono: ad esempio, la vittoria del campionato
mondiale di calcio nel 2006 ha fatto aumentare gli iscritti di italiano in
molte parti del mondo; il rating di Moody’s che, sulle prime pagine dei
giornali, indica che la Spagna non ¢ piu quella attraente della movida
ma quella della crisi economica rende meno attraente questa lingua.
Inoltre, 'immagine di un Paese ¢ legata anche a quella dei suoi
leader: il Brasile di Lula di questo primo decennio del seco-
lo & dotato di grande attrazione, ma in questi giorni viene elet-
to un nuovo presidente e non sappiamo cosa ne seguird in ter-
mini di immagine; gli stessi Berlusconi, Sarkozy e Zapatero
sembrano ormai in una parabola discendente e quindi I'immagine
che hanno proiettato del loro Paese & desinata a cambiare presto.
Questa volubilita del pubblico che segue la “moda” di una lingua o di
un Paese ¢ comunque un fattore di rischio per il complesso delle lingue
europee.
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Di fronte all'instabilita del “mercato” e alla situazione delle lingue roman-
ze come “seconda lingua straniera” dopo l'inglese, 'azione di promozione
delle singole lingue pud dare soddisfazioni momentanee a questa o quella
lingua, ma non a lungo periodo. Nel lungo periodo zuzte le lingue romanze
sono penalizzate, perché devono variare continuamente lofferta seguendo
la “moda” del momento, e questo processo di estrema flessibilita riduce la
qualita (i corsi e gli insegnanti di qualitd non si creano e non si chiudono in
un mese) e quindi la capacita di attrarre studenti.

Le vie da percorrere, a nostro avviso, sono due:

lll.2. Nel mondo romanzo

In questo contesto la chiave di volta per il sostegno e la promozione delle
lingue romanze ¢ 'intercomprensione, non fine a se stessa ma come primo
contatto con pit lingue romanze, tra le quali poi ogni persona sceglie quella
che le interessa di pit. Riprendendo il nome di un celebre progetto degli
anni Novanta, la nostra proposta ¢ quella di un éveil aux langues romanes,
destinato a chi ha gia una lingua romanza come madrelingua. Ad esempio,
in Francia si potrebbero proporre iniziative di avvicinamento all’italiano,
allo spagnolo e al portoghese (al momento il rumeno non ci pare possa rap-
presentare un obiettivo realistico) non tanto con la finalita di insegnare su-
bito queste lingue ma piuttosto facendo notare agli studenti francofoni che:

— la vicinanza linguistica ¢ un vantaggio, offre risultati maggiori e pil
rapidi rispetto allo studio, ad esempio, del tedesco o del russo;

— se si studia una lingua romanza, ad esempio lo spagnolo, la capacita di
intercomprensione con italiano e portoghese aumenta;

— in futuro, & possibile passare ad uno studio sistematico di un’altra lin-
gua romanza, facilitata dalla propria madrelingua e dalla conoscenza di
ur'altra lingua neolatina. Eil principio tipico dei supermercati, “com-
pri tre e paghi due”— e se a qualche spirito nobile questo paragone pud
sembrare squallido, ricordiamo che i supermercati sono “super” perché
sanno stare nel mercato, e qui stiamo parlando del “mercato delle lin-
gue”, dove le nostre lingue devono attrarre I'attenzione in un mercato
dove il tedesco ha gia forza e stanno entrando nuove lingue, come il
russo, il cinese, 'arabo;



Ill.2. Nel mondo non romanzo

In questo contesto si devono realizzare sforzi congiunti per le lingue ro-
manze, perché ¢ l'intero gruppo di queste lingue che viene sentito come
“inutile”. Nel 1994 abbiamo scritto un libro dedicato alla didattica dell’i-
taliano che partiva dal principio provocatorio “come insegnare una lingua
inutile”, assai poco apprezzato da molti italianisti fedeli al principio puzans
quod cupiunt; la risposta che davamo alla nostra domanda era: forse 'italia-
no ¢ una lingua inutile, e allora facendone un prodotto di lusso. Il lusso ¢
inutile ma attrae e da piacere.

Promuovere le lingue romanze come un lusso, qualcosa di bello, che apre
un mondo ricco di piaceri inutili e crescenti (appreso lo spagnolo, si potra
apprendere facilmente l'italiano: ¢ il principio del punto “a”) & il modo sag-
gio per aumentare il numero di studenti di lingue romanze, con beneficio di
tutti; farsi invece la concorrenza tra lingue romanze, significa dividersi un

mercato esistente, senza aumentarlo.

Qualcuno puo leggere queste mie conclusioni come illusorie, fuori dalla
realti. Penso che se continuiamo a promuovere separatamente le lingue ro-
manze e porle in concorrenza tra loro, tra pochi decenni saranno le lingue
romanze ad essere fuori dalla realtd.

IV. APPENDICE

Secondo i dati del Ministero degli Esteri in ottobre del 2010 le strutture
per la promozione dell'italiano sono le seguenti:

—  Istituti Italiani di Cultura
Dei 90 Istituti di cultura che compongono la nostra rete, 81 oftrono
corsi di italiano di vario tipo.
Nel 2007 sono stati attivati pit di 7.000 corsi, con circa 80.000 stu-
denti, con una crescita del 40 % dal 2000. 70 Istituti svolgono attivita
ufficiale di certificazione della conoscenza dell’italiano.

— Istituzioni scolastiche all estero
179 Scuole italiane.
111 Sezioni italiane presso Scuole straniere.
Circa 31.000 alunni frequentano scuole italiane o sezioni italiane
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presso scuole straniere ed europee, alle scuole dell'infanzia alle scuole
secondarie.

Societa Dante Alighieri
422 Comitati nel mondo; nel 2007 sono stati attivati 5.885 corsi per
202.794 studenti.

Corsi per connazionali o discendenti di italiani all estero

Vengono realizzate 34.791 attivita di insegnamento e di sostegno
scolastico in 35 Paesi, che possono essere gestite da enti, associazioni,
comitati e scuole locali ai quali il Ministero degli Affari Esteri con-
cede contributi. Per 'attuazione dei corsi di lingua e cultura italiane
sono impiegati soprattutto docenti locali temporanei assunti diret-
tamente, sulla base della normativa locale. Gli allievi interessati alle

attivita dei corsi sono circa 647.444 in tutto il mondo.

—  Lettorati d’italiano presso le universita straniere
11 Ministero degli Esteri gestisce 418 Lettori Universitari, di cui 263
di ruolo in 90 Stati e 141 assunti localmente con contributo MAE
dalle Universita. I lettori di ruolo coprono circa 36.200 studenti.
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PEDRO CHAVES

Unidade "“Politica do multilinguismo” da Comissao Europeia

4. A politica linguistica
da Unido Europeia e as
linguas roménicas

A crescente globalizagio da sociedade europeia, os avangos tecnoldgicos e
uma maior mobilidade das pessoas fazem com que vivamos cada vez mais
numa realidade multilingue e multicultural. O principal objectivo da po-
litica linguistica da Unido Europeia' (UE) é sensibilizar a opinido ptblica
para o valor e as oportunidades oferecidas por esta acrescida diversida-
de linguistica e, nomeadamente, que cada cidaddo da UE saiba falar pelo
menos duas linguas estrangeiras, para além da sua lingua materna®. Nesta
perspectiva as competéncias linguisticas sio vistas como um trunfo impor-
tante perante este novo quotidiano cultural e linguisticamente complexo
e como uma mais valia profissional e empresarial. Esta dimensio (inter)
cultural, social e econémica das competéncias linguisticas ¢ claramente re-
conhecida por outras politicas da Unido Europeia, como sejam a politica
de educagio e formagio 2020° e a “UE 2020™, a estratégia global da UE

. g , . . « L
para um crescimento inteligente, sustentével e inclusivo. A “comunicagio

1. Para mais informagdes sobre a politica linguistica da Unido Europeia ver http://ec.europa.eu/
education/languages/pdf/com/2008_o566_pt.pdf e http://ec.europa.eu/education/langua-
gesf/index_pt.htm

2. O objectivo “lingua materna + duas (linguas estrangeiras)” é conhecido como o “objectivo de
Barcelona”, por ter sido proposto numa reunido dos chefes de Estado e de governo dos paises
membros da UE, em Barcelona em Margo de 2002.

3. http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2008:0865:FIN:PT:PDF

4. http://ec.europa.eu/eu2020/pdf/1_PT_ACT_parti_vi.pdf
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em linguas estrangeiras” é nelas identificada como uma das competéncias
essenciais necessdrias 4 realizagio pessoal, 4 cidadania activa, a coesdo social
e a4 empregabilidade na sociedade do conhecimento e cuja aquisi¢do deve
ser incentivada na perspectiva duma aprendizagem ao longo da vida. Essa
competéncia é também vista como fundamental para aumentar a mobilida-
de interna e a livre circulagio dos cidaddos europeus no espago geogréfico

da UE.

E importante sublinhar neste contexto que a existéncia de uma politica
linguistica a nivel europeu ndo acarreta necessariamente obrigagoes legais
ou outras para os (sistemas educativos dos) paises membros da UE, mas
compele a uma acgio europeia no campo das linguas. O artigo 165 do
recém aprovado Tratado de Lisboa® indica explicitamente “a (integral)
responsabilidade dos Estados-Membros pelo conteido do ensino e pela
organizagio do sistema educativo, bem como a sua diversidade cultural
e linguistica” e que a ac¢o da UE no campo educativo é a de “contri-
buir para o desenvolvimento de uma educagio de qualidade, incentivando
a cooperagio entre Estados-Membros e, se necessirio, apoiando e com-
pletando a sua acgio” e de “desenvolver a dimensdo europeia na educa-
¢do, nomeadamente através da aprendizagem e divulgagio das linguas dos
Estados-Membros”. Assim, se por um lado o Tratado nfo permite que, por
exemplo, a UE “obrigue” um pais membro a incluir a lingua 4 ou x no seu
curriculo do ensino oficial obrigatério, por outro lado cria a obrigagio de
acgbes a nivel europeu que incentivem a aprendizagem e a divulgagio das
linguas dos Estados-Membros. O principal instrumento de aplicagdo das
politicas europeias de educagio e formagio, onde se pode incluir também
a politica linguistica europeia, é o programa de aprendizagem ao longo
da vida (2007-2013)°. Um dos principais objectivos do programa é “pro-
mover a aprendizagem das linguas e a diversidade linguistica” na Europa.
Nos diferentes subprogramas constituintes do programa existem inimeras
oportunidades de financiamento para ac¢des e projectos europeus no cam-
po des linguas, tais como parcerias escolares, cursos intensivos de linguas
de preparagio para a mobilidade estudantil ou profissional ou projectos
para a criagdo de matérias didacticos para o ensino de linguas. Anualmente

5. http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2010:083:0047:0200:PT:PDF
6. http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme/docy8_fr.htm
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cerca de 50 milhdes de euros sdo utilizados no apoio a acgdes e projectos
linguisticos ao abrigo do programa.

Qual o papel das linguas romanicas nesta politica linguistica? Na sua ver-
tente “interna’, isto €, a que regula as relagdes entre os cidaddos e as ins-
tituigdes europeias, essa politica reconhece 23 linguas oficiais’ da Unido
Europeia, cinco das quais sdo linguas romanicas (o espanhol, o francés, o
italiano, o portugués e o romeno). O estatuto de “lingua oficial” implica,
sobretudo, duas coisas: que a correspondéncia com as institui¢des da UE
pode processar-se em qualquer uma das linguas em causa; e que os regula-
mentos e outros documentos legislativos da UE sdo publicados, nomeada-
mente no Jornal Oficial, em todas essas linguas. Todas as linguas oficiais,
sejam romanicas ou outras, tém assim os mesmos direitos. Na sua vertente
mais “europeia”, a que reflecte sobre o papel e o futuro do multilinguismo
na sociedade europeia tomada na sua totalidade, e nomeadamente nos sis-
temas educativos dos paises membros da UE, a actual politica linguistica
europeia tende a valorizar todas as linguas por igual, mesmo as nio eu-
ropeias. No entanto, na implementagdo pritica dessa politica, que, como
mencionado no pardgrafo anterior, é feita sobretudo através do programa
de aprendizagem ao longo da vida, algumas linguas latinas sio “mais iguais”
do que outras, isto é, dispoem de algumas vantagens sobre as outras linguas
oficiais. Eis a explica¢do: sendo um dos objectivos do programa “promover
a aprendizagem das linguas e a diversidade linguistica” na Europa acharam
por bem os seus autores que, na selec¢do de certas actividades e projectos
linguisticos a apoiar pelo programa, fosse dada prioridade s linguas ofi-
ciais “menos utilizadas e menos ensinadas” na Unido Europeia. A razio
para essa decisdo deve-se ao facto das “grandes linguas” oficiais europeias
(definidas aqui como o inglés, o alemio, o francés, o espanhol e o italiano)
disporem, em geral, de maiores apoios, quer publicos que privados, para
o seu ensino e divulgacio, nomeadamente nos sistemas de ensino oficiais
dos paises membros, sendo por isso justo encaminhar mais recursos para as
“pequenas linguas”. Assim do rol das linguas latinas “oficiais” o romeno e o
portugués (paradoxalmente a sexta lingua mais falada no mundo, mas nio
na Europa) tém alguma vantagem sobre o espanhol, o francés e o italiano,
além do inglés e do alemdo, no momento da selec¢do dos fundos atribuidos

7. http://ec.europa.eu/education/languages/languages-of-europe/doc135_pt.htm
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pelo programa, mormente no caso de semelhanca qualitativa das propostas
apresentadas. Além disso, e devido ao facto de o programa ser aberto a
todas as linguas do mundo em algumas da suas actividades, linguas lati-
nas regionais e/ou minoritirias, como sejam o cataldo ou o galego, embora
ndo sendo “linguas oficiais” da UE, também podem aproveitar as condigdes
especiais concedidas as linguas “menos utilizadas e menos ensinadas” na
Europa. Para terminar sublinhamos igualmente que as praticas de aprendi-
zagem das linguas romanicas (e outras) pelo método da intercompreensio
tém vindo desde hd muito tempo a ser apoiadas pela Unido Europeia, quer
através dos seus programas actuais e antigos de apoio a educagio e a for-
magio, quer através de iniciativas especificas destinadas a divulgagio dessa
metodologia de aprendizagem.
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5 . Un mode¢le probabiliste pour
la diversité linguistique : le
cas de la romanité dialogale

I. LEPLURILINGUISME : ENTRE SUJET
D'ACTUALITE ET PROBLEMATIQUE

La question du multilinguisme a été souvent abordée depuis une dizaine
d’années dans différents contextes politiques. La « déclaration sur la diver-
sité culturelle », adoptée par le Conseil de 'Europe le 7 décembre 2000,
et 1égalité des langues dans le pluralisme linguistique sont des principes
consubstantiels 4 I'Union européenne, définis par voie réglementaire dés
1958. En juin 2001, 'Organisation internationale de la Francophonie a
voté 2 Cotonou une déclaration sur la diversité culturelle. En octobre 2005,
I'adoption par 'Unesco de la « Convention sur la protection et la promotion
de la diversité des expressions culturelles » a marqué 'agenda international
de fagon significative en recevant 146 signatures sur 154 pays potentiel-
lement signataires. Dans ce document, les Etats et Gouvernements sen-
gagent 4 mettre en place toutes les dispositions susceptibles de permettre
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Iépanouissement des cultures et des langues des pays qu’ils représentent.
Parallélement, dans de nombreux pays des Amériques qui abritent ce que
Ton désigne par « minorités linguistiques », des lois et des réglements ont
constitué lossature d'un domaine juridique, celui des droits linguistiques.
Dans l'espace global des langues romanes, les Etats sont particulierement
concernés par ces questions dans la mesure ot :

— les pays sont en contact a leurs frontiéres, soit avec d’autres langues
romanes, soit avec des langues non romanes;

— lespace linguistique de ces pays nest pas monolingue mais constitué de
langues régionales et/ou communautaires.

Cette reconnaissance quasi universelle du plurilinguisme comme donnée
de létat du monde, repose sur un paradoxe da au fait que les positions
des langues ne sont pas immuables, que l'existence de 90 % des quelques
6000 langues du monde est précaire et que, sur les 100 langues parlées par
90 % de la population mondiale, une redistribution permanente, avec des
risques d’éviction, représente le modéle courant de la dynamique globale.
Ce mouvement au profit actuel de la langue hyper-centrale quest devenu
l'anglo-américain, sera demain peut-étre le fait d’une autre langue de subs-
titution ou d’un groupe de quelques autres langues imposées par des faits
extra-linguistiques (économiques, démographiques, technologiques voire
militaires), en lieu et place d’'une politique raisonnée d’aménagement de
lespace reposant sur la mise en valeur du capital linguistique de la diversité.

Selon la Direction générale de [éducation et de la culture de la Commission
européenne, pensant pouvoir ainsi répondre aux impératifs du monde éco-
nomique, les systémes et les établissements scolaires et universitaires de la
plupart des pays tendent a offrir 'anglais comme premiére langue étran-
gere, quelques-uns allant méme jusqu’a 'imposer, faisant un pari sur un
avenir hypothétique du marché des langues que le mandarin commence
a affoler. Létude européenne établit en effet un état des lieux trés précis
sur les langues les plus enseignées dans les différents systémes éducatifs
européens :

— alécole primaire, huit pays imposent 'anglais comme premiére langue
étrangere obligatoire (le Danemark, la Greéce, les Pays-Bas, 1a Suéde, le
Liechtenstein, la Norvege, Chypre et la Lettonie);
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— méme dans les pays ol le choix entre plusieurs langues étrangeres
s'avere possible, les statistiques montrent que I'anglais reste la langue
la plus choisie; ainsi, la grande majorité des éléves apprennent 'anglais
au Portugal (93 %), en Espagne (71 %) et plus de la moitié I'apprennent
en Finlande (63 %), en Suede (62 %) et en Autriche (56 %);

— dans les pays en préadhésion, 'anglais est aussi trés présent comme
premiére langue étrangere, mais avec des pourcentages inférieurs
a ceux de 'Union; cest en Estonie (44 %) et & Chypre (36 %) que
les valeurs sont les plus élevées alors quen Lituanie, en Hongrie, en
Pologne et en Slovénie, le pourcentage des écoliers apprenant 'anglais
se situe autour de 20 %;

— en France, a [école primaire, l'anglais représente actuellement 76 % des
classes de cours moyen (19 % pour l'allemand, 1,8 % pour lespagnol,
1,6 % pour les autres langues vivantes étrangeres telles que l'arabe,
litalien, le portugais, le néerlandais et 1,5 % pour les langues régio-
nales) alors qu'il concerne 90 % des éléves de 6°.

Mais plus récemment, nous assistons 4 un nouveau processus de reconfigu-
ration des positions sur la base d’une révolution démographique et techno-
logique qui voit s’accroitre la diversité des flux globaux de population, des
flux communicationnels médiatisés (Chardenet, P. 2010, 2011), et d’une
redistribution des cartes économiques et politiques ot s'impose le poids
de I'Afrique du Sud, du Brésil, de la Chine, de 'Inde et de la Russie. Si la
croissance de l'apprentissage de la langue espagnole est importante entre
1990 et 2010 et particulierement imposante aux Etats-Unis par le biais
d’une démographie d’immigration, l'irruption du mandarin dans les sys-
témes éducatifs est plus massive, plus rapide et plus percutante au plan
institutionnel'. Pourtant, 1a ot I'anglais et lespagnol bénéficiaient d’une

1. Avec 44 000 éléves en France en 2010, c'est la 5° langue la plus étudiée, loin derriére I'anglais
et I'espagnol mais ce nombre a été multiplié par 20 en 10 ans. Alors qu‘aucune langue étran-
geére n'est obligatoire pour justifier d'une fin d'éducation secondaire en Grande Bretagne,
le gouvernement britannique a récemment décidé de proposer une offre pédagogique de
chinois dés I'enseignement secondaire; ce qu‘a également fait le gouvernement néerlandais.
A Princeton University dans le New Jersey, comme & Stanford University en Californie, le
nombre d'étudiants de chinois rivalise avec celui des étudiants d’espagnol pour la premiére
place des langues étudiées, devant le francais et I'allemand. Dans la région new-yorkaise,
les filieres anglais-chinois se hissent a la 2éme place des filieres bilingues, aprés les classes
anglais-espagnol. En Afrique du Sud en 2006, deux universités et vingt établissements sco-
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dispersion pluricontinentale coloniale, le mandarin ne peut s’appuyer que
sur des diasporas dispersées (qui se renforcent mais ne peuvent faire de leur
langue d’intercommunication interne, une langue officielle d’autres pays).

Il. DENOUVELLES TENDANCES

Il n’y a donc pas de régularité absolue et naturelle dans leffet des phéno-
meénes qui pésent sur les facteurs de renforcement ou d’affaiblissement du
poids des langues. Le curseur est dans la main des acteurs sociaux’.

Deux phénoménes mondiaux viennent interférer dans ce processus d’inter-
culturation dominant : les flux migratoires et les espaces de contacts entre
langues.

Depuis les années 1970, les flux migratoires au niveau planétaire prennent
un caractere de plus en plus mondialisé, modifiant progressivement les
origines et les destinations traditionnelles telles quelles s¥étaient installées
depuis le XIX® siecle. UEurope et '’Amérique du Nord recoivent de plus
en plus de migrants d’Afrique Subsaharienne, d’Asie et d’Amérique latine,
I'Australie et 'Afrique du Sud voient un accroissement des migrations
africaines et asiatiques et les pays arabes du Golfe ainsi que I’Amérique
latine connaissent un développement des immigrations asiatiques depuis
les années 1990. Avec louverture quasi généralisée des frontieres pour les
sortants, depuis 1991, les flux migratoires réagissent rapidement aux effets
d’un ensemble de manifestations économiques, sociales, politiques, mili-
taires, climatiques, sismiques et de puissants poles d’accueil et de transit
se constituent dans les grandes agglomérations autour de réseaux diaspo-
riques ethniques et culturels transnationaux.

laires proposaient des cours de mandarin a 8000 éléves. Depuis il a été décidé que 50 univer-
sités offriront un enseignement de chinois. Au Cameroun, le mandarin est enseigné depuis
2009 a I'Université de Maroua comme matiere obligatoire au département de communica-
tion interculturelle et interprétation, et dans les Universités de Yaoundé | et Il comme seconde
langue, en cours optionnel. En Egypte, trois universités (du Caire, d'Al-Azhar et d'Ain Shams),
ont constitué chacune un département de chinois avec plus de 1000 étudiants. Le mandarin
dépasse déja le frangais comme langue de spécialité dans certaines universités italiennes.

2. Voir le Barometre Calvet des langues du monde qui montre comment l'agencement des
facteurs influe sur le poids des langues (http://www.portalingua.info/fr/poids-des-langues/,
20/11/10).



Depuis les années 1990, de nouveaux espaces de contacts entre langues
se créent grace a Internet et 4 son développement régulier, exponentiel et
puissant, malgré une inégalité d’acces au réseau, d’origine sociale dans les
pays, économique et politique entre les pays.

Ces deux facteurs modifient radicalement et durablement les rapports entre
langues dans un mouvement paradoxal entre une langue hyperdominante
qui sétend comme jamais aucune autre langue n'avait eu les moyens de le
faire, et un foisonnement de contacts de langues qui n’avaient jusqu’ici que
peu de probabilité détre mises en relation. D'un c6té pointe le risque d’une
unification hégémonique par le marché, laissant pour des générations, les
non locuteurs ou locuteurs partiels de cette langue hyperdominante, dans
'inégalité et I'insécurité linguistique. D’un autre, émerge la crainte d’une
instabilité linguistique qui avait été repoussée au cours de différents pro-
cessus historiques : construction des Etats puis des Etats-nations autour
d’une langue dominante devenant hégémonique et se confondant avec
IEtat; conquétes coloniales, colonisation et décolonisation. Nous vivons
donc dans un logomonde ou les langues sont en rapports tectoniques. Une
hiérarchie plastique se construit (langue premiére, langue étrangére instru-
mentale par nécessité conjoncturelle, langue adoptive par adhésion a une
culture, une communauté, ou par une expérience de vie), et redistribue les
langues internationales, régionales et locales dans des ordres parfois moins
permanents que par le passé, bousculant au passage, les territoires quelles
avaient aidés 4 se doter d’une identité représentative. Cette dynamique glo-
bale est propre a générer de nouveaux espaces d’interlocution plurilingues.

I1l. UNE PROPOSITION

Les politiques linguistiques éducatives dans le monde (et en particulier leur
premier axe qui est celui de loffre de langues dans les systémes éducatifs),
se fondent le plus souvent sur des représentations de données, plutdt que
sur des données construites avec des outils transparents. On a ainsi une
super-position de loffre de I'anglais dont les présupposés de langue inter-
nationale pour tout, pour tous, partout reposent sur des extrapolations, des
transpositions et des généralisations de faits (ex : « I'informatique est un
domaine important pour le savoir et les domaines professionnels, 'anglais
est la langue de I'informatique, ce qui est un facteur demployabilité »). On
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découvre aujourd’hui avec une anticipation rapide des besoins jamais vue
dans les systémes scolaires et universitaires de nombreux pays, sous 'im-
pact fascinant et séduisant d’une hypercroissance économique d’un géant
démographique, comment le mandarin affole le marché des langues.

On sest rarement interrogé sur les bases objectives des choix de loffre de
langues. Tout se passe comme si cette offre reposait sur un savoir partagé de
Iétat linguistique du monde aujourd’hui et demain. Or jamais rien nest dit
de ce savoir car il nest en fait pratiquement jamais convoqué au chevet des
politiques linguistiques éducatives qui font l'objet au mieux de revendica-
tions de droits culturels et linguistiques et au pire, de copier-coller de ce qui
se fait autre part. Nous partons ici de I'idée d’un aménagement rationnel
des langues dans les systémes éducatifs et de formation et de [¢laboration
de modeles a partir de données construites.

Avec les travaux qui permettent détudier lensemble des facteurs contri-
buant a ce que l'on appelle le poids des langues, les modeles formalisant
les probabilités d’intercompréhension en fonction de la compétencialisa-
tion des locuteurs facilitée par un plurilinguisme assumé comme capital
humain, apportent des données relativement précises aux responsables
politiques et économiques qui ont a prendre des décisions stratégiques.

Cetarticle a pour but de montrer que l'on peut construire, sur de telles don-
nées, des modeles d’aménagement des politiques linguistiques éducatives
pour fournir une solution au probléme de la communication internationale
tout en préservant un certain degré de diversité linguistique. Autrement
dit : comment assurer un intercommunication large et efficace dans un
monde globalisé, tout en préservant un seuil de diversité linguistique dans
la mondialisation? On distingue donc ici la globalisation dans laquelle
tous les processus travaillent dans une unité en un temps réel au niveau
planétaire, et la mondialisation dans laquelle les individus, les cultures, les
langues interagissent & la fois dans 'immédiateté que permettent les tech-
nologies et dans la durée anthropologique de linterculturation; les deux
opérent simultanément en convergences et/ou en contradictions.

Ce texte fait suite 2 une premiére présentation du modéle (Asselin de
Beauville, ].-P.,2010) et étend les résultats obtenus précédemment, notam-
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ment par la prise en compte des premiéres langues (ou langues maternelles)
des personnes®.

lll.a. Caractéristiques contextuelles romanes : des
espaces d'interlocution entre poles et flux

Selon les caractéristiques du plurilinguisme dans les territoires de départ
et dans les territoires d’accueil, des bouquets de langues se forment, mélant
langues internationales, langues transnationales, langues régionales, lan-
gues locales. Si on se limite a la fin du XX siecle et au début du XXI¢,
les données établissent clairement le nombre de personnes vivant dans un
pays différent de celui de leur naissance sur une période minimum d’un an.
En 1965, il y avait environ 45 millions de personnes qui vivaient hors du
pays dans lequel elles étaient nées. En 2002, elles étaient 150 millions; en
2006, leur nombre est monté & environ 180 millions auxquels s'ajoutent
42 millions de réfugiés chassés par la guerre, les répressions politiques, les
catastrophes climatiques. Les flux migratoires sont en croissance specta-
culaire et concernent aujourd’hui pres de 3 % de la population mondiale
alors qu’ils en concernaient environ 1 % il y a un siécle. On peut alors parler
d’un nouveau paradigme démographique d’hypermobilité, dont les consé-
quences affectent le rapport des individus et des organisations humaines
aux langues.

3. Letexte issu de la communication initiale a été intégré dans cet article (partie 2), les exten-
sions étant présentées dans la partie 3.
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PRINCIPAUX MOUVEMENTS MIGRATOIRES, situation en 2005

Nombre des migrants
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Sources : Development Research Centre on Migration, Globalisation and Poverty, Global Migrant Origin
Database Updated March 2007, Washington (D. C.), Banque mondiale et Brighton, Université du Sussex,
www.migrationdrc.org

D'apreés Marie-Frangoise Durand, Philippe Copinschi, Benoit Martin, Patrice Mitrano, Delphine Placidi-frot,
Atlas de la mondialisation, dossier spécial Russie, Paris, Presses de Sciences Po, 2010
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Alabase et 2 la pointe des fleches de flux vers les pdles de migration et
dans le flux migratoire, il y a des espaces d’interlocution et des langues en
contact. En 2005, selon les Nations unies, les mouvements migratoires se
répartissaient comme suit : Sud-Sud (61 millions de personnes), Sud-Nord
(62 millions), Nord-Sud (14 millions) et Nord-Nord (53 millions). Les
territoires de départ principaux sont les pays émergents d’Asie (40 %), les
pays du Bassin méditerranéen (20 %), 'Amérique latine (16 %), 'Afrique
sub-saharienne (16 %). Les principaux territoires d’accueil se situent en
Amérique du Nord (environ 35 millions), en Europe (environ 20 mil-
lions), dans les pays pétroliers du Golfe Arabique (environ 12 millions).
Les migrations peuvent étre uniques et définitives, transitoires comme
étape vers un autre territoire d’accueil, ou encore circulaires avec un retour
vers I'une des étapes ou le plus souvent vers le territoire de départ initial.
Elles évoluent aussi réactivement de fagon trés rapide en fonction de don-
nées contextuelles. Ainsi la Chine est aujourd’hui la premiére destination
des expatriés européens (devant les Etats-Unis et le Royaume-Uni), alors
queelle occupait la sixieme position de ce classement il y a dix ans.

En Europe, depuis les années 1980, I'Ttalie, 'Espagne, le Portugal sont
devenus des pays importateurs de main d'ceuvre dans le méme temps ot les
autres pays se fermaient a ces flux, grice également au développement de
niches de travail dans lesquelles une demande spécifique a été générée. Les
flux principaux proviennent d’ex colonies, de pays voisins et européens de
I'Union européenne. Actuellement, les étrangers représentent environ entre
1,5 % et 2,5 % de la population totale en Italie, au Portugal et en Espagne.

Dans la méme période, aux Etats-Unis et au Canada, une croissance
continue des flux entrants latino-américains et asiatiques constitue une
tendance lourde de la transformation des Etats-Unis en pays bilingue
anglo-hispanophone.

Le Japon, qui représente toujours une exception en matiére d’interdiction
d’immigration, le prétexte de surpopulation cachant souvent une orienta-
tion de conservation d’homogénéité ethnique, a trouvé dans les années 1980
une solution avec I'installation de 150 000 brésiliens d’origine japonaise.

Récemment, de nouveaux poles d’attraction sont également apparus en
Afrique sub-saharienne (Angola, Mozambique, Rwanda) et en Amérique
Latine (Brésil, Colombie), qui générent des migrations régionales et inter-



nationales. Une reconfiguration de valeurs globales facilite le renforcement
de valeurs positives latino-américaines avec les effets de la stabilisation
politique et du gain macro-économique corollaire. En 2009/2010,1'Argen-
tine atteint 5 % de croissance, le Brésil 7 %, le Pérou plus de 6 %, I'Uru-
guay 5,7 %, le Paraguay 5,3 %, et le Chili, malgré les dégats importants du

séisme en début d’année, pourra s’attendre 4 une croissance d’environ 5 %.

Les effets des hypermobilités sur la compétencialisation* des locuteurs,
dépendent, dans des dimensions qu’il faudrait pouvoir mesurer, de la
langue en question, de sa place et de son poids dans l'espace considéré et
des relations d’altérité qui entrent en jeu et qui se manifestent dans tel ou
tel espace d’interlocution au sein d’'une sphére d’activités comme celle de
Técole par exemple.

Par ailleurs, I'hypermobilité renforce les diasporas transnationales qui
exercent une fonction d’agglutination communautaire permettant d’at-
teindre un seuil de conservation de la langue par la multiplication d'espaces
d’interlocution entre le territoire source et le territoire d’installation. De
la dispersion initiale collective ou des départs individuels, 4 I'intégration,
au retour ou aux allers et retours, les diasporas transnationales constituent
une expérience sociale et culturelle dans laquelle les langues jouent un role
particulier, de repére constant dans l'usage communautaire des langues pre-
mieres, de repérage et d’ancrage pour les langues appropriées ou adoptées.
Les exemples algérien, arménien, antillais, basque, brésilien, chinois, hai-
tien, indien, iranien, israélien, italien, kurde, libanais, marocain, palestinien,
polonais, sénégalais, tunisien, turque, vietnamien, mais aussi tsigane, par-
fois interpénétrés (diaspora japonaise au Brésil, et diasporas brésiliennes au
Japon), montrent comment un double mouvement sopére, qui transforme
la société d’accueil et contribue a la formation d’identités et de cultures
globales ou transnationales o I'interculturel et 'interlinguistique viennent

4. Lanotion de compétencialisation est d'abord utilisée dans les travaux de sémiotique abordant
la question de sa propre didactique. Dans la théorie de la critique, Algirdas-Julien Greimas
définit la didacticité comme une compétencialisation, c'est-a-dire une mise en ceuvre de
moyens permettant au destinataire de prendre de la distance pour qu'il devienne critique en
haussant ses compétences. Voir également Ferrdo Tavares, C., 2006, « A escola e a televisdo
«, Recorte Revista de Linguagem, Cultura e Discurso, Ano 3-NUmero 5-Julho a Dezembro de
2006, (http://www.unincor.br/recorte/artigos/edicaos/s_artigo_clara.htm, 10/08/10). Elle est
reprise ici dans le sens ou les situations de contact plus ou moins intenses (de la fréquentation
d’une langue a I'immersion linguistique), favorisent I'acquisition informelle de compétences.



combler un vide dans un entre-les-langues et un entre-les-cultures.
Devenues communautés transnationales, ces diasporas vivent dans des
langues acquises ou apprises, parfois secondes et adoptives, ou dans des
contextes bilingues ou plurilingues pouvant conduire a Iémergence d’hy-
brides linguistiques (le spanglish aux Etats-Unis; le jopara entre lespagnol
et le portugais; le guarani entre IArgentine, le Brésil et le Paraguay; le
portunhol entre le Brésil et 'Uruguay; le chiac au Nouveau Brunswick; le
camfranglais au Cameroun; les fusions de japonais et d’espagnol a Lima,
d’arabe, de frangais et d’anglais & Beyrouth), ou de créoles & base simple ou
complexe, espagnole (Colombie, Philipines), francaise (Antilles, Guyane,
Haiti, La Réunion, Maurice), ou portugaise (certainement parmi les plus
complexes dans leur composition : créoles de Haute-Guinée, du Golfe
de Guinée, d’'Inde, du Sri Lanka, de Hong Kong, de Macao, d’Aruba, du

Suriname, de Guyane).

De ce point de vue, l'ensemble des langues romanes, dans la plasticité de
ses contacts frontaliers internes (entre espaces romanophones) et externes
(langue romane et langue d’une autre origine), représente un pluri-espace
linguistique dont les dynamiques sont relativement mal étudiées dans leurs
rapports systémiques associés. Lémergence culturelle du spanglish aux
Etats-Unis s'appuie ainsi sur lextraordinaire expansion de lespagnol. On
peut dire qu’il existe un continuum linguistique sur environ 18 000 km
entre la Tierra del Fuego et ’Alaska ou lensemble des langues dominantes
qui sont également des langues internationales appartiennent au groupe
roman associé au groupe germanique entre lesquels des ponts lexicaux
existent.

A ces flux, il faut ajouter I'impact des poles que représentent les grands
centres urbains ou les langues romanes sont en contact entre elles et/ou
avec d’autres langues (et dont la structuration sociale hiérarchisée est fré-
quemment 2 lorigine d’'une créativité fusionnelle, c’est le cas du spanglish
dans plusieurs villes des Etats-Unis, du chiac 2 Moncton, mais aussi du
nouchi a Abidjan, comme Buenos Aires le fut dans la fabrication de lespa-
gnol rioplatense avec les dialectes italiens). Si l'on observe d’un point de
vue systémique la dynamique économique et culturelle des villes de l'espace
roman en s'attachant aux réles multiples et variables qu’y joue telle ou telle
langue (par exemple : l'italien a Buenos Aires, Sao Paulo, Caracas, New
York, Montréal; le francais & Buenos Aires, Sao Paulo, New York; l'espa-



gnol 2 New York, Montréal; le portugais a4 Dakar...), on peut mesurer les
effets d’impact de ces poles.

Certains auteurs classent les échanges en ligne dans les hypermobilités,
mais il nous semble préférable de distinguer entre les flux hors sol (qui
comprennent aussi bien la communication électronique que celle des
moyens de transports internationaux), et les flux sur sol, du point de vue de
la relation aux territoires. La convergence de différentes technologies (en-
vironnement informatique multimédia et Internet), met en place les condi-
tions d’une internationalisation quasi immeédiate de la communication tous
azimuts. Son développement exponentiel pour quasiment lensemble des
pays se situe entre 1994 et 2001 comme en témoignent les statistiques sur
la consommation des ménages dans le monde. Une de ses particularités est
son taux de croissance ultrarapide depuis le début des années 1990 (malgré
une fracture numérique réelle dans Iéquipement et 'accés en nombre).

Les 10 langues les plus utilisées sur Internet (nombre d‘internautes par langue)

LANGUES USAGERS PAR TAUX DE TAUX DE POURCENTAGE | POPULATION
LANGUE PENETRATION | CROISSANCE TOTAL DES MONDIALE PAR

PAR LANGUE (2000-2010) INTERNAUTES LANGUE

(%) (%) (%) (EST. 2010)
ANGLAIS 536 564837 42,0 281,2 27,3 1277528133
MANDARIN 444 948 013 32,6 1277,4 22,6 | 1365524982
EspAGNOL 153 309 074 36,5 743,2 7,8 420469 703
JapoNAls 99 143 700 78,2 110,6 5,0 126 804 433
PORTUGAIS 82548 200 33,0 989,6 42 250372925
ALLEMAND 75158 584 78,6 1731 3.8 95 637 049
ARABE 65365 400 18,8 2501,2 3,3 347002991
FRANGAIS 59779525 17,2 398,2 3,0 347 932305
RUSSE 59700 000 42,8 1825,8 3,0 139390 205
COREEN 39 440 000 55,2 107,1 2,0 71393343
TOTAL DES 10 1615957333 36,4 421,2 82,2 | 4442056069
LANGUES
RESTE DES 350557 483 14,6 588,5 17,8 | 2403553801
LANGUES
TOTAL MONDIAL 1966 514 816 28,7 444,8 100,0 6 845 609 960

Source : Top Ten Languages Internet Stats a été mis a jour le 30 juin 2010. (1) la

pénétration d’Internet est le rapport entre la somme d'utilisateurs d’Internet

parlant une langue et I'évaluation de la population qui parle cette langue. (2)




I'information la plus récente sur l'utilisation d’Internet vient des données éditées
par Nielsen Online, International Telecommunications Union, GfK, et d'autres
sources fiables. (3) I'information démographique vient de I’ U.S. Census Bureau
s. Internet World Stats. Copyright © 2010, Miniwatts Marketing Group. All rights
reserved worldwide

Limpact cumulé des trois langues romanes présentes parmi les dix pre-
miéres langues sur I'Internet, représente environ 15 % des échanges mais la
qualité de ce potentiel ne réside pas seulement dans cette globalité, elle est
également renforcée par l'étendue de la dispersion et par la répartition des
communautés qui les utilisent hors des pays ou elles sont langues officielles.

Silon peut admettre que la latinité est constitutive de l'espace roman déve-
loppé au cours de phases et dévénements historiques complexes mélant les
flux aux contraintes des forces militaires, économiques, juridiques et éduca-
tives, la romanité n'a pas toujours éprouvé le besoin d’établir des ponts dans
la diffusion réciproque et 'intercompréhension entre ses langues’. Uintérét
que les société humaines peuvent avoir pour leurs langues nest jamais dans
la quéte d'un nombre de locuteurs idéaux d’une langue integre (il n'y a
aucune forme idéale de langue ni de locuteur parfait), il réside plutot dans
la flexibilité de leur diffusion sous des formes adaptées aux espaces cultu-
rels, économiques et politiques, permettant de créer du continuum linguis-
tique 12 ol existaient des ruptures. Le potentiel dialogal associé des langues
romanes, s'il est géré intelligemment, est certainement l'un des ensembles
capable d'opposer une résistance constructive aux monolinguismes générés

par la globalisation.

lll.2. Modéle de base a appliquer a la romanité dialogale

Il.2.1. Le modéle mathématique

Soient n individus x,(i=1,...,n) et p langues Lj(j=1,...,p).

5. Contrairement avec ce qui s'est passé entre les langues scandinaves qui forment le sous-
groupe le plus homogeéne des langues germaniques qui sont dans leur ensemble le groupe
le moins homogeéne des langues indo-européennes (http://www.tlfq.ulaval.ca/axl/monde/lan-
gues_germaniques.htm, 21/12/10).



Chaque individu apprend q langues (1<q<p) choisies au hasard parmi
les p langues disponibles : ce choix constitue ainsi un tirage, avec remise,
de q langues parmi p. De tels tirages successifs, indépendants les uns
des autres, sont donc identiquement distribués selon une loi uniforme.
La population 4 étudier forme ainsi un ensemble de n p-plets de lan-
gues : qi:[li,l’li,z""’li ] (i=1,2,...,n) g, étant associé a x, ot chaque

li,i(j =1,p) prendsa valeur dans {0,1} : li’j= 1 six, choisit Lj; 11J=O sinon.

lll.2.2. Etude du modéle

On calcule différentes probabilités liées 4 ce modéle.

1. On cherche la probabilité quun couple d’individus, choisis au hasard, possé-
dent au moins une langue en commun et soient donc susceptibles de commu-
niguer dans une langue partagée.

Solution
Soitlévénement D : deux tirages présentent au moins un élément commun.

Calculons la probabilité de événement complémentaire -D, clest-a-dire
la probabilité que deux tirages ne présentent aucun élément commun. On
fixe le résultat d’un des tirages et on examine l'autre tirage. Le nombre total
d’événements élémentaires, soit le nombre de facons de choisir q langues
parmi p, est Cg (nombre de combinaisons de p éléments pris q a q sans
répétition), alors que le nombre dévénements élémentaires favorables a -D
est C, . En effet, pour qu'un individu x. ne partage aucune langue avec
x,(i#j) il faut qu'il choisisse q langues différentes de celles choisies par
x,, Cest-a-dire que ces q langues soient sélectionnées dans I'ensemble Y de
langues complémentaire 4 lensemble choisi par x ; or Card(Y)=p-q.

La probabilité de I‘événement D sera donc :

P(D)=1-P(-D)

soit :

P(D)=1-(C%,/ C)=1-{[(p-q)!]*/ [p!(p-2)!]} ot p22q
On peut déja observer que :

1. Pour p=6 et q=3 on obtient : P(D)=0,95. Ce résultat montre aussi
que, dans des conditions réalistes, soit avec p de Lordre de 30 (cas de



I'Union européenne par exemple) et q de l'ordre de 6 (les grandes lan-
gues de communication internationale : anglais, francais, espagnol,
allemand, portugais, arabe), alors la probabilité cherchée est voisine
de 0,80. Ainsi, 'apprentissage obligatoire de la seule langue anglaise
nest pas 'unique solution 4 la communication internationale, contrai-
rement 4 une idée répandue.

2. Ce résultat est vrai si p22q. En effet : si p<2q, il est évident alors que
P(D)=1 puisque tout choix de q langues parmi p conduira obliga-
toirement & un ensemble complémentaire Y tel que Card(Y)<q.Il en
résulte que x, et x; auront toujours au moins une langue en commun.
Ainsi, si on restreint le nombre de langues dont I'apprentissage est
possible (p=5 par exemple), alors il suffirait d’imposer 'apprentissage
de 3 parmi ces 5 langues pour étre certain que deux personnes prises au
hasard puissent communiquer dans une langue commune.

Les résultats ci-dessus sont indépendants de la taille n de la population.

4. Cette équation constitue la relation fondamentale du modele pro-
posé. Il est instructif de donner les résultats numériques auxquels elle
conduit pour une gamme de valeurs réalistes de p et q; en se limitant a
des valeurs de p allant de 1 a 7 et en faisant varier q de 1 2 4, on obtient
les probabilités rassemblées dans le tableau ci-dessous :

q |2 2 3 4 5 6 7
p
1 1 1/2 1/3 1/4 1/5 1/6 1/7
2 1 1 1 5/6 7/10 6/10 11/21
3 1 1 1 1 1 19/20 31/35
4 1 1 1 1 1 1 1

On vérifie que P(D) est égale 2 1 pour tout le triangle inférieur du tableau
et que, pour p fixé, la valeur de P(D) tend rapidement vers 1 lorsque q
augmente (dés que 2q>p ona P(D)=1). Ainsi, si on offre un choix de 10
langues aux apprenants, la probabilité qu'un couple de personnes puissent
communiquer dans une méme langue est voisine de 1 dés que q est de
lordre de 4 ou 5 langues apprises.



2. On cherche maintenant la probabilité de I'eévénement E=toutes les n per-
sonnes ont au moins une méme langue donnée en commun.

Solution

Pour que les choses soient claires, précisons que le calcul de P(E) ne doit
pas se comprendre comme le calcul de la probabilité que les n individus
posseédent une et une seule langue en commun mais plutét comme celle
qu’ils possédent au moins la langue choisie a I'avance en commun. Bien
entendu, cela nexclut pas la possibilité que les individus puissent posséder
en commun d’autres langues que celle spécifiée.

Pour calculer le nombre dévénements élémentaires favorables a E, on fixe
une langue L. commune aux n p-plets. Pour constituer un p-plet q il reste
donc 2 choisir (q-1) langues parmi (p-1), ce qui conduit a ng cas favo-
rables sur C: cas possibles équiprobables. La probabilité de sélectionner le
p-plet q est donc :

q1 1
P(q|L)=C},/ Cl=q/p.
Pour réaliser E on répéte n fois de suite ce type de tirage et alors :
E=q,nq,N...Nq, ol tous les q, ont Lj en commun.
Do, par suite de 'indépendance des tirages :
P(E)=TI_,P(q)=[P(q)]"
Finalement: P(E)=[q/ p]®
Deés que n est assez grand, cette probabilité est voisine de zéro. Ce résul-
tat n'a rien de surprenant compte tenu de la contrainte forte imposée aux
tirages.
Ainsi pour p=6, q=3 et n=4 on trouve P(E)=1/16.
Ce résultat pourrait donner lieu 4 une interprétation pessimiste mais il faut
souligner qu'en pratique il n'a que peu d’intérét. En effet, quelle institution
serait en mesure de décider de la langue que devraient partager l'ensemble
des humains? Ce choix d’'une langue commune a tous les terriens demeure
une utopie politique. En effet, méme si on peut constater la prédominance
de l'anglo-américain dans nombre d’instances internationales, il nexiste

pas de décision politique a léchelle mondiale instituant cette langue en
tant que langue communautaire.
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Ce calcul de P(E) peut aussi étre généralisé (Rouillon, A : 2009) a celui de

la probabilité que les n personnes aient en commun / langues :
— avec/21,
— et en distinguant deux variantes :

— variante 1 : les /langues ne sont pas préalablement choisies parmi
les p langues,

— variante 2 : les /langues forment un ensemble choisi au préalable
parmi les p langues,

les probabilités de ces deux variantes étant liées par la relation :

P(/, variante 1):(:;J P(/, variante 2).

3. On calcule maintenant la probabilité que, parmi les n personnes, il en existe
deux ayant au moins une langue en commun. Soit F cet événement.

Solution

On remarque ici qu'une fois q langues choisies parmi p, [événement -F
ne peut se produire que si l'on choisit q autres langues parmi les (p-q)
non choisies précédemment. Il est clair que, dés que n est assez grand, cela
devient vite impossible puisque aprés chaque tirage l'ensemble de langues
disponible pour le prochain tirage voit son cardinal diminuer de g.

En fait, dés que n>|p / q] (ou |x] désigne la partie entiere de x) alors :
P(F)=1.
Ainsi p=6 et q=3=|p/ q]=2 et donc dés que n>2 ona P(F)=1.

Cette probabilité signifie que, dans la population de n personnes, il en
existe nécessairement deux qui peuvent communiquer dans une méme
langue partagée ; mais elle n'a pas de signification vraiment intéressante au
plan pratique.

Une voie de généralisation possible serait de considérer la situation sui-
vante : étant donnés deux groupes, 'un de n personnes et l'autre de m
personnes, tels que les membres du premier groupe auraient au moins une
langue en commun et les membres du second au moins une langue en
commun, quelle serait la probabilité qu’il existe x personnes du premier
groupe et y personnes du second ayant au moins une langue en commun ?
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4. Cherchons la probabilité pour que deux personnes choisies au hasard n'aient
aucune langue en commun. Soit G cet événement.

Solution

Soit q le p-plet de langues associé 4 un individu donné. Un p-plet différent
de q ne pourra étre constitué qu’a partir des p-q langues non déja choisies
pour constituer q. Il en résulte deux cas possibles :

— sip-q<q alors il ne sera pas possible de constituer des p-plets diffé-
rents de q puisqu’il ne restera pas suffisamment de langues. Dans ce
cas on aura donc P(G)=0;

— si p-q 2 q alors il sera possible de constituer C}, p-plets différents
de q parmi un nombre total de C; p-plets possibles. La probabilité
cherchée est donc :

P(G)=C,, /C;

11 aurait été plus simple de considérer que G est I'événement complémen-
taire de D et donc que P(G)=1-P(D).

Ainsi pour p=6 et q=3 on aurait P(G)=0,05.

On retrouve donc ici des conclusions similaires a celles trouvées au point 1
avec, notamment, le fait que le choix au hasard d’un couple de personnes,

parmi les n, conduirait 4 une trés faible probabilité de sélectionner deux
individus qui ne partageraient pas au moins une langue.

5. Cherchonslaloide probabilité dunombre depersonnes, parmin, ayant aumoins
une langue en commun avec un individu donné a priori.
Solution

On se donne a priori un p-plet q de langues. On considére n tirages de
q langues parmi les p disponibles selon les modalités indiquées au début.
Apres chacun des tirages, deux situations (mutuellement incompatibles)
sont possibles :

— soit l'individu posséde au moins une langue en commun avec q, ce qui
se produit avec la probabilité P(D) comme on I'a vu au point 1;

— soit I'individu ne posseéde aucune langue en commun avec q, ce qui se

produit avec la probabilité 1-P(D)=P(G).
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Silon effectue n tirages indépendants, il est possible de définir la variable
aléatoire : X=Card {ensemble des individus ayant au moins 1 langue en
commun avec qJ.

11 est alors clair que X est une variable aléatoire distribuée selon une loi
binomiale de parameétres n et P(D). Il vient donc :

P(X=k)=CS[P(D)]* [P(G)]** ot ke{0,1,....,n}.

Cette relation est instructive par ses conséquences asymptotiques. En effet,
on sait que, pour P(D) fix¢, le théoréme central limite implique que, lorsque
n— oo, la loi binomiale de paramétres n et P(D) converge vers une loi nor-

male d’espérance mathématique n P(D) et de variance n P(D)[1-P(D)].

11 est alors facile den déduire un intervalle de confiance pour la variable
aléatoire X. Il vient donc, lorsque n tend vers I'infini :

P{nP(D)-1,96[nP(D)(1-P(D)]"?<X<nP(D)+1,96[nP(D)(1-P(D)]"*}=0,95

Ce résultat indique que, dés que la taille n de la population est assez grande
(en pratique dés que n est supérieur a 30 ou 40), alors le nombre de per-
sonnes partageant au moins une langue a 95 % de chances détre compris
entre les deux bornes de l'intervalle de confiance.

Par exemple, si n=100 et P(D)=0,9 on trouve : P(84<X<96)=0,95.

Ainsi, parmi n=100 personnes et avec P(D)=0,9, on aurait 95 % de chances
de trouver entre 84 et 96 personnes capables de communiquer dans une
méme langue. Bien entendu, si P(D) est plus faible, alors lespérance
mathématique de X diminue et le centre de l'intervalle de confiance se
déplace vers des valeurs plus faibles, entrainant une diminution du nombre
de personnes ayant une probabilité de 95 % de partager une méme langue.
Cependant, on a montré plus haut que ce paramétre peut facilement étre
choisi proche de 1 sans que cela impose au service éducatif des contraintes
trop drastiques.

Ce dernier résultat indique donc que, pour des populations de taille impor-
tante, le modele d’apprentissage des langues exposé ici conduirait 4 une tres
bonne probabilité de communication entre individus. Cette probabilité se-
rait d’ailleurs encore plus forte si on prenait en compte le fait que beaucoup
de personnes apprennent déja une langue commune telle que 'anglais.
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lll.3. Modélisation avec prise en compte des langues premiéres

11 faut distinguer deux processus, mutuellement distincts et complémen-
taires, décrivant 'appropriation des langues : I'acquisition (processus infor-
mel comme, par exemple, 'acquisition de la langue maternelle ou langue
premiére) et apprentissage (processus formel, comme celui pratiqué en
milieu scolaire).

Au cours de sa vie, chaque étre humain commence (dans ses toutes pre-
miéres années) 2 pratiquer oralement une langue qu'il n'a pas choisie (en
général, celle qu’il entend parler autour de lui); on la désigne souvent par
premiére langue ou langue maternelle mais il est préférable de la nommer
premiére langue ou languel car la langue de la meére nest pas toujours celle
apprise par lenfant dans sa prime enfance. Ensuite (vers I'adolescence, a
l'age adulte,...), il peut éventuellement apprendre une ou plusieurs autres
langues grice au systéme d’enseignement, quel que soit ce systeme : édu-
cation nationale, école privée, cours particuliers,... (en méme temps il peut
aussi perfectionner la connaissance de sa Iére langue); appelons langue ap-
prise chacune de ces autres langues apprises dans le systéme éducatif.

Chaque étre humain est ainsi supposé posséder une 1 langue et 0, 1 ou
plusieurs langues apprises; avec les linguistes, on dira plutoét que chacun
manie une langue premiére et posséde des compétences variables dans 0
(cas de plus en plus rare), 1,2, 3,... langues apprises.

Une telle description est largement représentative de la réalité méme si elle
ne prend pas en compte certains cas tels que :

— enfants sans 1 langue, car wayant pas entendu parler autour deux
au cours de leurs premiéres années de vie (« enfants loups », ... : cest
sans doute assez rarissime) ou victimes de certaines incapacités phy-
siologiques (aphasie totale ou partielle, permanente ou conjoncturelle).
De tels cas doivent étre traités séparément (langues des signes, autres
formes dexpression,...).

— enfants bilingues parce quélevés dans un famille bilingue (lenfant
ayant alors cependant souvent la préférence pour 'une de ses deux 77
langues, en raison notamment de lenvironnement linguistique dans
lequel il grandit : creche, école,...). Le bilinguisme et le plurilinguisme
sont en expansion chez les enfants. On estime qu’il y a, 4 travers le
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monde, autant d’enfants bilingues que denfants monolingues. Le taux
de bilinguisme frangais-anglais au Québec, par exemple, atteint 66,1 %
chez les anglophones, 50,4 % chez les allophones (souvent trilingues)
et 36,5 % chez les francophones. Aux Etats-unis d’Amérique, les pro-
jections (Census Bureau Predictions) indiquent pour 2050, un total
de 420 millions d’Américains, dont prés de 105 millions de Latino-
Américains (Espagnols, Portugais) et 35 millions d’Asiatiques (man-
darin, vietnamien, coréen). En compliquant la modélisation, on pour-
rait certes prendre en compte ce plurilinguisme ; mais il est évident que
cela ne ferait que contribuer 4 augmenter un peu la probabilité d’avoir
une langue commune avec un quelconque autre interlocuteur.

Pour étre plus général, on considére donc maintenant que chaque locuteur
maitrise une 7% langue et on appelle :

— E lensemble des 7°* Jangues (pour certains individus) qui sont aussi
des Jangues apprises (pour d’autres individus) et donc des langues en-
seignées dans le systéme d'enseignement.

— M lensemble des 17 langues qui ne sont pas des langues apprises pour
d’autres individus; ces langues ne sont donc pas enseignées dans le
systéme d'enseignement. A la limite, cet ensemble peut bien str étre
vide, simplifiant alors la modélisation.

On peut par exemple concrétiser ainsi ces deux ensembles :

— E est constitué de langues internationales largement distribuées dans
lespace géographique et virtuel (exemples : anglais, espagnol, frangais,
arabe,...);

— M est constitué de langues internationales relativement distribuées
dans lespace géographique et virtuel (exemples : russe, portugais, alle-
mand, mandarin,...) auxquelles on peut ajouter les langues transnatio-
nales acquises, généralement peu apprises (telles que : créole, ki-swa-
hili,...) et les langues localisées qui ne sont pratiquement pas apprises.

Lunion EU M regroupe donc toutes les /langues1 de la population
considérée.

Exemple :
Soit lensemble des 4 pays :
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P=Allemagne U France UItalie U Roumanie avec comme ensemble de
langues1 :

EU M={Allemand, Frangais, Italien, Roumain}.

Supposons que dans P, le syst¢me d’enseignement des langues propose les
p=6 langues suivantes :

{Allemand, Arabe, Chinois, Espagnol, Francais, Russe}.

Dans cet ensemble, on reconnait deux des Jangues1 de P et 4 langues qui ne
sont pas des Jangues de P (mais qui pourraient, bien str, étre des /anguesl
pour d’autres populations); ainsi pour P:

E={Allemand, Frangais}
M={Ttalien, Roumain}.

De facon générale, choisissant dans la population considérée un quel-
conque individu x, on appelle Prem(x,) sa Janguel ; cet individu peut aussi,
grice au systéme d'enseignement :

1. améliorer la maitrise de sa Janguel,
2. apprendre q autres langues parmi les p enseignées.

Choisissant au hasard dans la population considérée deux individus x; et x,,
on se propose de calculer la probabilité :
P(A)=Probabilité que x, et X, aient au moins une langue en commun.
Selon les langues Prem(x ) et Prem(xj), plusieurs cas sont possibles :
1. Cas1: Prem(xi)=Prem(Xj) = P(A)=1
2. Si Prem(xi);ePrem(xj) on distingue les 3 cas suivants :
— Cas 2 :Prem(x) € Met Prem(x) € M= P(A)=P(D)
— Cas3:Prem(x) € Eet Prem(xjj e E= P(A)=P(D)

— Cas4:Prem(x) € Eet Prem(xi) e M= P(A)=P(D”).

Le Cas 1 correspond au cas simple ot les deux individus ont la méme
languel ; ils ont alors cette langue en commun : P(A)=1.

Si les deux individus nont pas la méme Janguel, il faut alors considérer
leurs langues apprises, d'oti les trois autres cas :
gues app. )
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— Cas 2: Siles deux JanguesI ne sont pas enseignées (toutes les deux sont
dans M) alors les deux individus ont chacun choisi q langues parmi
les p enseignées et P(A) est tout simplement la probabilité P(D) déja
calculée ci-dessus 2.

— Cas 3 :siles deux languesI sont enseignées, alors chacun des deux indi-
vidus a choisi q langues parmi les p-1 enseignées et P(A) est exprimée
par P(D’) calculée ci-dessous.

— Cas 4 :si la Janguel de I'un des individus est enseignée mais pas celle
de l'autre, alors le premier a choisi q langues parmi p-1 et le second q
langues parmi p; la probabilité P(A) est exprimée par P(D”) calculée
ci-dessous.

Globalement, en appelant P(Casz) la probabilité du Cas z, on peut écrire :

P(A)=P(Cas1)+P(Cas2)P(D)+P(Cas3)P(D’)+P(Cas4)P(D”)

Les probabilités intervenant dans cette expression de P(A) vont étre calcu-

lées en utilisant les notations suivantes :

— 1, individus ont comme /anguel la langue non enseignée M, :

M,e M 1<k<m R=3", 1,
— s, individus ont comme /anguel la langue enseignée E, :
EeE 1<l<e S=3_; s,

Chagque individu ayant une /anguel,le nombre total d’individus considérés
est donc : N=R+S.

6. Cherchons la probabilité : P(Casl).

Solution

On note P(x, < M,) la probabilité que x, ait M, comme Janguel. Compte
tenu des hypothéses, il est clair que : P(x«M,)=r, / N.

De la méme fagon : P(x <M, | j#i)=(r,-1)/(N-1).
Ces deux occurrences étant indépendantes 'une de l'autre, il vient :
P{(x=M) N (XJ.(—Mk)}:rk(rk—l) /N(N-1).

On en déduit que la probabilité que les deux individus aient chacun comme
languel une méme quelconque langue de M est :

Yoy (r(r,-1)/N(N-1)).
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De facon similaire, la probabilité que les deux individus aient chacun
comme /anguel une méme quelconque langue de E peut sécrire :

2, (s,(s,-1) / N(N-1)).

D'ou, en posant T=3,_, (r ) et V=3, (s)? et en se rappelant que les deux
individus peuvent avoir une méme Janguel appartenant soit a M, soit a E
(les deux événements étant indépendants I'un de 'autre), le résultat cherché
est:

P(Cas1)={T+V-(R+S)}/N(N-1).
7. Cherchons la probabilité : P(Cas2).

Solution

On sait déja que : (x < M)=r, / N.

Cherchons : P(xjx—Mb | i#j, hzk).

Lorsque x, a déja M, comme Janguel, il sensuit que :
P(xj,(— Mk)+P(Xj<_ -M,)=(R-1)/ (N-1)

ot la seconde probabilité doit se lire comme celle que x n'a pas M, comme
languel. On remarque que la somme de ces deux probabilités ne vaut 1 que
si $=0 puisque, dans le cas contraire, x, peut aussi avoir comme /anguel une
langue enseignée E,. Or P(x <M, )= (r -1)/(N-1) puisquex, a déja M,
comme /anguel et qu'il ne reste plus que (r,-1) individus ayant cette langue
comme Janguel ; bien sir, le nombre total d’individus restant est (N-1).

Il vient donc :

P(xj<— ~M)=(R-1)/ (N—l)—P(xj<—Mk)=(R—1)/ (N-1)-(r,-1)/ (N-1)
dou :

P(xjx—Mb | iz, h#k)=(R-r )/ (N-1).

Il en résulte que :

P((x<M) N (XJ.(—M}! | i#j, hzk))=r (R-r )/ N(N-1)

et en sommant sur toutes les valeurs de k, il vient finalement :

P(Cas2)=(R2-T)/N(N-1).
8. Cherchons la probabilité : P(Cas3).



Solution
De fagon similaire au calcul de P(Cas2), on obtient :

P(Cas3)=(S?-V)/N(N-1).
9. Cherchons la probabilité : P(Cas4).

Solution

On se trouve dans une des deux situations suivantes :

(x=M) N (xj,(—E/) ou (x<E) N (Xj<—Mk).

La probabilité correspondante est, compte tenu des résultats précédents :
P(x=M) N GE)) U (x—E) N (xeM))]} -

rs,/ N(N-1)+sr /N(N-1).

En sommant sur toutes les langues il vient :

P(Cas4)=23,_,%_,r;s,/ N(N-1)

soit :

P(Cas4)=2RS / N(N-1).

Dans lexpression de P(A) obtenue ci-dessus :

— la probabilité P(D) est déja connue (ci-dessus 2);

— les probabilités P(D’) et P(D”) vont maintenant étre calculées en sui-

vant la méthode déja utilisée pour exprimer P(D).

10. Calcul de la probabilité P(D’) quun couple d’individus aient au moins une
langue en commun, sachant qu’ils ont comme languel deux langues distinctes
lune de l'autre, foutes deux enseignées.

Solution
Pour n'avoir aucune langue en commun, il faut que :

— T'un quelconque des deux individus choisisse q langues parmi p-1 (il
ne choisit pas sa languel, qui est enseignée);

— et que l'autre individu choisisse q langues parmi p-q-2 (il ne choisit
ni leurs deux /anguesl, ni les q autres langues choisies par le premier
individu).
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Il vient donc :

P(-D")=C, .,/ C},

d’ol on tire :

P(D)=1-P(-D")=1-{[(p-q-1)!(p-q-2)!] / [(p-1)!(p-2q-2)!]}
avec P(D’)=1si p<2q+1.

11. Caleul de la probabilité P(D”) qu'un couple d’individus aient au moins une
langue en commun sachant qu’ils ont comme languel deux langues distinctes
dont I'une est enseignée mais pas 'autre.

Solution
Pour n’avoir aucune langue en commun, il faut alors que :

— l'individu dont la /Janguel nest pas enseignée choisisse q langues parmi
p-1 (il ne choisit pas la Janguel, enseignée, de 'autre individu);

— et que lindividu dont la /anguel est enseignée choisisse q langues
parmi p-q-1 (il ne choisit ni sa /anguel, enseignée, ni les q langues
choisies par l'autre individu).

Il vient donc :

P(-D")=C, ./ C},

dou :

P(D”)=1-P(-D”)=1-{[(p-q-D)!]12 7/ [(p-1)!(p-2q-1)!]} avec

P(D”)=1sip=<2q.

12. Illustration numérique

Considérons l'exemple cité au début du paragraphe 3 :

E={Allemand, Francais},  e=2 languesl enseignées,

M-={Italien, Roumain}, m=2 JanguesI non enseignées.

Lensemble des p=6 langues enseignées est supposé étre :

L={Allemand, Arabe, Chinois, Espagnol, Francais, Russe}.

soit encore :

L=E U {Arabe, Chinois, Espagnol, Russe}.
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On suppose en outre que les populations de locuteurs en cause se répar-
tissent comme suit :

— s5,(Allemand)=82 000 000
— r,(Italien)=58 000 000

— s,(Frangais)=63 000 000
— r,(Roumain)=22 000 000.

Ces effectifs sont donnés ici a titre indicatif : par souci de simplicité on ne
tient pas compte, par exemple, des francophones qui résideraient hors du
territoire francais. Dans une étude plus fine, ces considérations pourraient
étre chiffrées et viendraient préciser les résultats. On obtient donc :

R=r +r,=80x10°

S=s +5,=145x10°
N=R+§=225x10°¢

RxS=11 600x1012
T=(r,)?+(r,)?=3 848x10"
V=(s,)%+(s,)?=10 693x10"2.
Avec p=6 et q=2 les expressions ci-dessus donnent :
P(D)=0,6

P(D’)=0,9

P(D”)=0,7

d’ott on tire P(A)=0,82.

On peut comparer ce résultat a celui obtenu avec les mémes paramétres
(p=6 et g=2) sans prendre en considération les JanguesI (modéle de base) :
la probabilité correspondante vaut alors P(D)=0,60. La prise en compte des
langues1 améliore donc sensiblement la situation puisque alors P(A)>P(D).

La différence entre ces deux probabilités vient évidemment de ce que, en
lui faisant choisir systématiquement q langues (autres que sa « langue de
naissance ») parmi p, un individu dont la premiére langue appartient aux
langues enseignées va, de fait, choisir q langues parmi (p-1) au lieu de p; le
fait que sa premiére langue soit enseignée est donc plutdt un avantage pour
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lui (d’autres individus vont pouvoir apprendre sa languel) mais, inverse-
ment, il voit sa latitude de choix un peu réduite.

13. Montrons la relation d'ordre entre P(D), P(D’) et P(D”)
P(D)<P(D”)<P(D’)

Solution

A partir des expressions des probabilités P(D), P(D’), P(D”), il est facile
d’établir ces inégalités puisque :

P(-D”)/P(~-D)=(p*-2pq) / (p>-2pq+q?)<1

dou : P(-D”)<P(-D)

soit encore : P(D)<P(D”)

et de la méme fagon : P(-D”) / P(-D’)=(p-q-1)/ (p-2q-1)>1

dou : P(-D”) > P(-D’)

soit encore : P(D”) < P(D’), ce qui compléte la démonstration.

14. Variations de P(A)

Selon son expression obtenue ci-dessus, P(A) ne dépend que des 7 quan-
tités suivantes :

— les quatre probabilités P(Casz) qui dépendent seulement des effectifs
de locuteurs (ci-dessus nommés r, et's,) des JanguesI; ces 4 probabilités
sont donc une description de la situation linguistique de la population
considérée au moment choisi;

— les 3 probabilités P(D), P(D’) et P(D”) qui dépendent seulement des

valeurs p et q choisies.

A partir d’une situation existante, comment P(A) peut-il varier en fonction
des choix faits pour p et q? Tout couple de valeurs (p,q) détermine P(D),
P(D’) et P(D”), donc aussi P(A); un tel couple est ainsi représenté par un
point dans le plan P(A) fonction de P(D) et Iétude de la position de ce
point améne aux résultats suivants (qu'illustre, sur l'exemple cité au début

du paragraphe 3, la figure ci-dessous) :
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A
P(A) c
1
051
P(2) = P(D)
A®
P(D)
| N
V.
Y 0,5

Exemple de 1°* langues (avec leurs nombres de locuteurs) :

— enseignées:
— Allemand :82 000 000
— Frangais: 63000000
— nonenseignées :
— Italien: 58 000000
— Roumain : 22 000 000

Ordonnée du point A : 0,2872
Abscisse du point C: 0,4513

Pour différents couples (p,q) est figuré le point représentatif : * p,q.
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De fagon générale, ce point représentatif est toujours situé a l'intérieur du
triangle ABC défini par ses trois sommets :

P(D)=0
A
P(A)=P(Casl)

P(D)=1
B
P(A)=1
{ P(D)=(1-Pcasl) / [P(Cas2)+3P(Cas3)+2P(Cas4)]
C

P(A)=1

Ce triangle (qui ne dépend pas de p et q) représente la situation existante et
délimite donc les possibilités dévolution de P(A) a partir de cette situation :

— on constate que, P(Casl) étant nécessairement positif P(A)>P(D)
pour tout couple (p,q), sauf bien sir dans le cas limite P(D)=P(A)=1
obtenu seulement quand p<2 q;

— position du point représentatif d’'un choix de p et q:

— q=0:le point est situé en A;

— q>p/2 :le point est situé en B;

— q croit (p restant constant)=>P(D) et P(A) croissent : comme
attendu le point se rapproche de B;

— p croit (q restant constant)=>P(D) et P(A) décroissent : le point
se rapproche de A;

— alalimitep— co =>lepointserapprochedeladroite ABetdanscecas:

P(A)=P(Cas1)+(q?/p)[P(Cas2)+P(Cas4)]+[q(q+1)/p][P(Cas3)]

Partant d’une situation linguistique connue (figurée par le triangle ABC),
la définition d’une politique denseignement des langues améne a choisir
p et q : les résultats qui précédent permettent alors den mieux apprécier
I'impact sur la probabilité P(A).
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lll.4. Application avec les facteurs de
contacts de langues : flux et pdles

Pour appliquer le modéle, on prendra en compte des éléments statistiques
variés reconnus®. Il est cependant probable que ces chiffres ne coincident
pas parfaitement avec d’autres retenus pour cet ouvrage car aux différentes
méthodes de dénombrement, s'ajoutent certaines difficultés a la source’.
La plupart se fondent sur les données publiées par Ethnologue.com, site
qui a 'avantage d’une articulation cohérente entre les éléments qui le com-
posent, et qui est généralement utilisé dans ce type d’étude, permettant
ainsi des interrogations et des compléments avec d’autres travaux.

Ill.4.1. Les locuteurs natifs

Pour simplifier le raisonnement, on se fondera sur un nombre de locuteurs
hypothétique égal au nombre d’habitants pour les langues officielles ou co-
officielles et de déclarés bilingues dans les cas de langues co-officielles. Il y
a donc un effet d’amplification (dans chaque pays un écart réel existe entre
le nombre d’habitants et le nombre de locuteurs en général inférieur), mais
également de réduction (la plupart des pays comprennent des minorités
linguistiques de ces langues), que on considére comme compensatoire sur
le plan statistique. Pour I'Afrique, les écarts étant plus importants entre
langues officielles et locuteurs réels, la base sera celle des travaux qui éva-
luent cette distinction et qui prennent en compte les fortes minorités (il y
a ainsi davantage de locuteurs réels du portugais en Afrique du Sud, envi-
ron 2 millions, que dans l'ensemble des pays lusophones officiels d’Afrique,
101 400 et presque autant de locuteurs de lespagnol au Sahara occidental,
341 000 quen Guinée équatoriale, 447 000).

6. Sources:
— Ethnologue : http ://www.ethnologue.com/language_index.asp.
— Population data : http://www.populationdata.net/index2.php?option=accueil.
— L'aménagement linguistique dans le monde : http://www.tlfq.ulaval.ca/AXL.
— Internet World Stats : http://www.internetworldstats.com.
— Barometre Calvet des langues du Monde, Alain Calvet et Louis-Jean Calvet : http://www.por-
talingua.info/fr/poids-des-langues.
7. Certains pays présentent des statistiques sur la base de recensements plus ou moins anciens,
complets ou partiels, et d'autres ne permettent pas de véritables enquétes démolinguistiques.
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AMERIQUES ET CARAIBES EUROPE AFRIQUE ET OCEAN INDIEN
Habitants 926 000 000 500 000 000 986 000 000
Allemand 95 974 000
Anglais 406 945 000 65 287 000 335 000 000
Arabe 122 000 000
Espagnol 431 000 000 30 000 000 791 000
Frangais 17 000 000 56 000 000 120 000 000
Italien 60 000 000
Ki-swabhili 83 000 000
Portugais 190 000 000 12 000 000 2126 400

lll.4.2. Le potentiel d’exposition aux langues
Sur cette base sont a ajouter :

— les poles bi-plurilingues établis (pays ol se cotoient plusieurs langues
co-officielles et/ou véhiculaires; pays d’accueil de minorités);

— les flux bi-plurilingues sur sols (pays  forte activité économique inter-
nationalisée ; pays d’accueil d’immigrés, pays d’accueil de réfugiés);

— les flux bi-plurilingues hors sol (équipements en télécommunication;
nombre d’internautes).

SiTon tient compte par exemple des déclarations de compétences en lan-
gues, le nombre de locuteurs sétablit 4 un niveau supérieur au nombre de
nationaux; avec environ 62 % de la population totale capable de sexprimer
dans I'une des langues considérées, le groupe roman représente un indice de
dynamique avec un fort potentiel d’intercompréhension qui pourrait étre
mis en valeur comme variable d’aménagement de l'offre dans les systémes
éducatifs et de formation.

Langues parlées dans I’'Union européenne® :

8. http://frwikipedia.org/wiki/Langues_dans_|%27Union_europ%C3%Agenne.
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LANGUE PAys D L'UE LANGUE MATERNELLE | LANGUE SECONDAIRE | TOTAL DE LOCUTEURS
% DE LA POPULATION | % DE LA POPULATION | % DE LA POPULATION
DE UE De UE Dpe UE
Anglais Royaume-Uni 13 38 51
Irlande
Malte
Allemand Allemagne 18 14 32
Autriche
Luxembourg
Francais France 14 14 28
Belgique
Luxembourg
Italien Italie 12 3 15
Espagnol Espagne 9 6 15
Polonais Pologne 6 1 10
Néerlandais Pays-Bas 5 1 6
Belgique
Russe n/a 1 12 7
Suédois Suéde 2 1 3
Finlande
Grec Gréce 3 o 3
Chypre
Tchéque République tchéque | 2 1 3
Portugais Portugal 2 o 2
Hongrois Hongrie 2 o 2
Catalan Espagne 1 1 2
France
Andorre
Italie
Slovaque Slovaquie 1 1 2

Les pays de I'Union européenne comptaient en 2004 environ 25 millions
de ressortissants non-nationaux, soit prés de 5,5 % de la population totale’.
Ainsi pour les pays de plus de 10 millions d’habitants, les fortes commu-
nautés constituent des podles d’influence pour [élargissement de loffre de
langues dans les systémes éducatifs :

9. Source Eurostat.
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PAys NATIONAUX NON-NATIONAUX Pays D'ORI?INE LF
X 1000 X 2000 % PLUS REPRESENTE

Allemagne 75192 7342 8,9 Turquie

Espagne 39426 2772 6,6 Maroc

France 55258 3263 5,6 Algérie

Gréce 10 149 891 8,1 Albanie

Italie 55898 1990 3,4 Albanie

Pays-Bas 15556 702 4,3 Turquie

Pologne 37530 700 1,8 Allemagne

Portugal 10 169 239 2,3 Cap Vert

Royaume-Uni 55636 2760 4,7 Irlande

République tchéque 10016 195 1,9 Ukraine

Par ailleurs, pour apprécier le potentiel dexposition aux langues par les
flux hors sol, il est possible d’affecter un coeflicient variable en fonction
du calcul du taux de pénétration de I'Internet par langue'®, soit pour les
langues romanes : espagnol 36,5 %; portugais 33 %; francais 17,2 %.

ll.4.3. Deux exemples simples

Appliquer le modele probabiliste proposé ici a une quelconque population
suppose donc connue chacune des quantités nommées ci-dessus r, et s,
cest-a-dire, pour chaque langue premiére, enseignée ou non, son effectif
de locuteurs. Il ne faut évidemment pas sen étonner puisque, apprécier
I'impact d’'un enseignement des langues sur une population dépend néces-
sairement de létat préalable du savoir linguistique de cette population.

Comme il vient d’étre souligné (ci-dessus dans ce paragraphe 4), connaitre
précisément ces effectifs peut cependant ne pas étre aisé, demandant la
prise en compte de multiples facteurs parfois difficilement évaluables. Dans

10. Voir premiére partie de cette contribution.
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une premiére approche, on se bornera donc ici a présenter rapidement deux
exemples simples.

a. 1* exemple : population européenne

Le tableau « Langues parlées dans 'Union européenne » (ci-dessus 4.2)
quantifie, en pourcentages de la population européenne, les effectifs de lo-
cuteurs de 14 langues maternelles (on ne retient pas ici le russe); avec une
population de 500 millions d’européens, on en déduit donc les nombres de
locuteurs correspondants.

On peut choisir, pour l'ensemble de I'Union européenne, denseigner ou
non chacune de ces langues mais aussi éventuellement d’enseigner d’autres
langues. Parmi les nombreuses possibilités de systémes denseignement
ainsi permises, seules ont été retenues (assez arbitrairement) les quatre
ci-dessous :

Population considérée : les 500 0oo ooo d’habitants de I'Union européenne.

LANGUE LANGUE PREMIERE SYSTEME D’ENSEIGNEMENT ESLANGUE 1%%
LOCUTEURS ENSEIGNEE, NE=LANGUE 1% NON ENSEIGNEE
Sa S2 S3 S4
% (*) NOMBRE
Anglais 13| 65000000 | E E E E
Allemand 18| 90000000 | E E E E
Frangais 14| 70000000 | E E E E
Italien 12| 60000000 | E E E E
Espagnol 09| 45000000 | E E E E
Polonais 06| 30000000 | E E E E
Néerlandais 05| 25000000 | E E E E
Suédois 02| 10000000 |E NE NE NE
Grec 03 15000000 | E NE NE NE
Tchéque 02| 10000000 |E NE NE NE
Portugais 02| 10000000 | E NE NE NE
Hongrois 02| 10000000 | E NE NE NE
Catalan o1 5000000 | E NE NE NE
Slovaque o1 5000000 | E NE NE NE
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(*) % extrait du tableau « Langues parlées dans I'Union européenne »

Pour chacun de ces quatre systémes denseignement, le tableau ci-dessous
fournit les valeurs des probabilités P(A) et P(D) calculées avec les expres-
sions précédemment obtenues (respectivement dans le paragraphe 3 et

dans 1) du paragraphe 2) :

SYSTEME S1 SYSTEME S2 SYSTEME S3 SYSTEME S4

p 14 |14 |14 |14 |7 7 7 10 |10 |10 |20 |15 |15 |15 |15

a |2 |3 |4 |5 |2 |3 |z |2 |3 |4 |5 |2 |3 |4 |5

P(D) 0,27 | 0,55 | 0,79 | 0,94 | 0,52 | 0,89 | 1 0,38 | 0,71 0,93 |1 0,26 | 0,52 | 0,76 | 0,92

P(8) | 0,49 | 0,74 | 0,91 | 0,99 | 0,77 | 0,99 | 1 0,59 0,86 | 0,98 | 1 0,44 | 0,68 | 0,87 | 0,97

— p=nombre de langues enseignées, proposées au choix de chaque habi-
tant de I'Union européenne.

— Auvec les valeurs choisies dans ce tableau :

— p=14:les 14 langues premiéres sont seules enseignées;

— p=7 : 7 langues premiéres, de Anglais & Néerlandais dans la liste,
sont seules enseignées;

— p=10: 7 langues premiéres, de Anglais 2 Néerlandais dans la liste,
et 3 langues autres que les 14 Jangues premiéres sont enseignées;

— p=15: 7 langues premiéres, de Anglais & Néerlandais dans la liste,
et 8 langues autres que les 14 /angues premiéres sont enseignées.

— qg=nombre de langues enseignées choisies par chaque habitant.

— P(A)=probabilité que deux quelconques habitants aient au moins une
langue commune.

— P(D)=cette probabilité mais sans tenir compte de ce que chaque habi-
tant pratique déja une Jangue premiére avant de suivre les enseigne-
ments de langues.

Il apparait ici que, dans les différents cas envisagés, deux quelconques euro-
péens auraient au moins 44 % de chances de partager une langue com-
mune; et, dés que q23, ce pourcentage serait alors au moins de lordre de
70 %, méme en enseignant une quinzaine de langues. En outre, divers élé-
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ments, tels que le bilinguisme de certains enfants et la présence d’immigrés
(voir ci-dessus), non pris en compte dans cet exemple, pourraient contri-
buer 4 augmenter encore ces pourcentages.

11 reste cependant que les résultats de cet exemple, pour encourageants
qu’ils soient, ne sont pas directement applicables : on ne prétend pas faire
suivre en méme temps un enseignement de langues 4 chacun des 500 mil-
lions d’européens, quels que soient son 4ge et sa situation !

b. 2¢exemple : scolaires de 5 pays de langue officielle romane

Dans ce second exemple sont considérés les scolaires des cing pays euro-
péens ayant comme langue officielle une langue romane. Avec les effectifs
correspondants de locuteurs de ces langues et en imaginant quelques sys-
témes d’enseignement possibles, le modéle fournit les résultats suivants' :

Population considérée : les scolaires de 5 pays de langue officielle romane.

LANGUE PREMIERE SYSTEME D’ENSEIGNEMENT
Nom NOMBRE DE SCOLAIRES E=LANGUE PREMIERE ENSEIGNEE
AYANT CETTE LANGUE COMME
LANGUE PREMIERE
Espagnol 9020 000 E E
Frangais 14 500 000 E E
Italien 11130 000 E E
Portugais 2125 000 E E
Roumain 4 500 000 E E
P s |s |5 |6 & |6 |s
q 1 2 23 |1 2 3 EA
P(D) 0,20 | 0,70 |1 0,17 | 0,60 [0,95 |1
P(A) 0,63 |1 1 0,56 (0,93 |1 1

— p=nombre de langues enseignées, proposées au choix de chaque scolaire des
5 pays:
— p=5:les 5langues premiéres sont enseignées;
— p=6:les 5langues premiéres et 1 autre langue sont enseignées.

— qg=nombre de langues enseignées choisies par chaque scolaire.

11. Sources : EurydiceEurybase-Description des systémes éducatifs nationaux et des politiques
éducatives (http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/eurybase_fr.php) Regards sur
I'education 2007 Les Indicateurs de I'OCDE, OECD Publishing
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— P(A)=probabilité que deux quelconques scolaires aient au moins une langue
commune.

—  P(D)=cette probabilité mais sans tenir compte de ce que chaque scolaire pra-
tique déja une langue premiére avant de suivre les enseignements de langues.

Cet exemple, qui se rapproche donc nettement d’une situation réaliste,
montre que la probabilité P(A) reste relativement élevée et peut méme
assez facilement étre de l'ordre de 90 %.

Ces premiéres applications du modele probabiliste proposé ici restent évi-
demment encore limitées en raison notamment du faible niveau de qualité
des intrans. Mais elles incitent clairement a étudier plus finement les situa-
tions concrétes de gestion de I'usage variable des langues dans les espaces
d’interlocution, avec la réelle perspective de pouvoir définir des politiques
d’aménagement de lenseignement des langues, en s’aidant de modéles au
service d’une stratégie. Lexemple de 'approche évoquée ci-dessus en fin
du paragraphe 3 en est une qui vise & parvenir a la fois a de larges possi-
bilités de communications entre individus et a la valorisation d’un capital
linguistique'?.

lll.5. Surles fondements glottopolitiques du modéle

Le modele présenté ici ne prétend pas rendre exact ce qui ne peut létre. Le
décompte des locuteurs d’une langue suppose de sentendre au moins sur ce
qulest un locuteur en termes de compétences et de fréquence d'usage. On
entre ici dans les sciences humaines et ce nest pas parce que lon applique
un modéle mathématique, exact en soi, dans les sciences de la vie, de la
Terre, de 'Homme ou de la société, que cela rendra exacte la comptabilité
du vivant. Il apporte en revanche, des indications relatives aux données
quil prend en compte, dans un cadre particulier, que nous appellerons
« glottopolitique » concernant les langues.

D’autres modeles sont applicables aux langues. En 2008, une cinquan-
taine de chercheurs d’une quinzaine de pays, ont tenté de définir les bases

12. Onpeuta cet égard observer les effets plastiques des variables sélectionnées, dans la modéli-
sation du poids des langues élaborée par Alain et Louis-Jean Calvet, en particulier son applica-
tion aux langues latines (Baromeétre Calvet des langues latines, Portalingua/Observatoire des
langues dans la connaissance http://www.portalingua.info/fr/poids-des-langues/barometre-
des-langues-latines, 12/01/11).
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d’une méthodologie dobservation du francais, apte 4 fabiliser les données
a recueillir'®, mettant en avant que toute observation est une évaluation
contrainte dans le cadre d’un projet glottopolitique. Le baromeétre Calvet
des langues du monde, propose une mesure du poids des 137 langues de
plus de 5 millions de locuteurs en leur affectant 10 facteurs : nombre de
locuteurs; entropie (c'est-a-dire la fonction qui permet de quantifier la dif-
férenciation entre une langue parlée dans un seul pays et une langue parlée
dans plusieurs pays); indice de développement humain; taux de fécondité;
taux de pénétration d’Internet; nombre d’articles dans Wikipédia; statut
de langue officielle ; nombre de Prix Nobel de littérature ; traduction langue
source/langue cible. D’autres travaux s’attachent plutot a calculer le capital
linguistique induit par 'avantage donné aux économies reposant sur des
langues dominantes et par conséquent, la perte due a un capital linguis-
tique faible.

De ce point de vue, Aurélien Portuese'® apporte une critique a la proposi-
tion faite par Frangois Grin et Philippe Van Parijs"®, d’'une taxe sur I'avan-
tage linguistique (rappelons que les travaux de F. Grin'” montrent que les
transferts nets dont bénéficient les pays anglophones du fait de la présence
de l'anglais, séléveraient 4 18 milliards d'euros, d’autres travaux apportant
des précisions pour lespagnol qui contribuerait a 16 % du PIB de I'Es-
pagne et de 16 4 17 % de l'emploi'®). Sa conclusion (Théoréme linguistique
de Coarse) est que clest lesperanto qui optimalise le cotit de Pareto.

13. Séminaire international sur la méthodologie d’observation de la langue frangaise dans le monde,
Paris, 12-14 juin 2008, Synthese des ateliers et contributions écrites, Organisation internatio-
nale de la Francophonie/Agence universitaire de la Francophonie (http://www.francophonie.
org/Observatoire-de-la-langue.html, 20/08/10).

14. http://www.portalingua.info/fr/poids-des-langues, 20/08/10.

15. Portuese, A., 2009, « Law and Economics of the European Multilingualism », dans European
Journal of Law and Economics, (http://xa.yimg.com/kq/groups/2479191/1767660274/name/
Law+%26+economics+of +the+EU+multilingualism.pdf, 20/08/10).

16. Van Parijs, P. 2002, « Linguistic Justice », dans Politics, Philosophy and Economics, vol.1 n°1,
2002, pp 59-74-

Briey L., de,Van Parijs, P., 2002, « La justice linguistique comme justice coopérative », dans
Revue de philosophie économique, nos, pp. 5-38, Wuibert (http://www.uclouvain.be/cps/ucl/
doc/etes/documents/DOCH_o82__deBrieyPVP_.pdf, 20/08/10).

17. Grin, F. 2005. L'enseignement des langues étrangéres comme politique publique, rapport rédigé
a la demande du Haut Conseil de Iévaluation de I'école (HCee), N°19, Ministére de I'Educa-
tion nationale (http://lesrapports.ladocumentationfrancaise.fr/BRP/054000678/0000.pdf,
20/08/10).

18. Girdon Gonzalez-Torre, F.J.,, Cafiada, A., 2009, Las « cuentas » del espafiol, recherche dirigée par

— 113 —



En économie, un optimum de Pareto est un état dans lequel on ne peut
pas améliorer le bien-étre d’'un individu sans détériorer celui d’un autre. La
notion doptimum de Pareto permet de diviser en deux l'ensemble des états
possibles de la société. On peut ainsi distinguer :

— ceux qui sont uniformément améliorables (il est possible d’augmenter
le bien-étre de certains individus sans réduire celui des autres);

— ceux qui ne sont pas uniformément améliorables ('augmentation du
bien-étre de certains individus implique la réduction du bien-étre d’au
moins un autre individu).

Ce sont ces derniers états que lon désigne comme optimaux au sens de
Pareto, ou Pareto-optimaux.

Or, si les cotts bruts d’introduction de l'esperanto peuvent étre calculés sur
la base des cotts actuels de lenseignement des langues dans les systémes
éducatifs européens en y ajoutant les surcolts de formation massive d’en-
seignants et d'‘équipements pédagogiques (méthodes et supports complé-
mentaires; systémes d’évaluation standardisés), la conclusion ne vaut qu'a
deux conditions : que tous les pays de 'Union européenne acceptent le jeu
au méme moment avec l'investissement idoine; que lensemble des pays
du monde se joignent au jeu. Dans le cas contraire, d’inévitables surcoits
de traduction, de reprises de langues ponts parmi les langues dominantes,
doivent étre pris en compte. Ajoutons 4 cela, l'idéalisation de lesperanto
comme langue universelle. Comme l'anglais dont le nombre de locuteurs
et denseignants est devenu plus important hors des pays ou il est langue
officielle et qui se diversifie ainsi, au point que lon peut s’interroger sur
son intégrité en tant que langue de communication internationale'®, un
esperanto étendu serait soumis aux mémes lois de la variation due au
contact des langues. Déja, ayant atteint plus ou moins 2 millions de locu-
teurs (Ethnologue.com), lesperanto se diversifie, comme d’autres propo-
sitions complétes de langues artificielles qui ont vu le jour depuis le XTX®
siecle : le volapiik en 1879, le balta en 1887, lesperanto réformé en 1894,

José Luis Garcia Delgado, José Antonio Alonso, Juan Carlos Jiménez, Fundacion Telefénica,
Madrid (http://www. fundacion.telefonica.com/en/debateyconocimiento/valor_economico_
espanol/publicaciones.htm, 20/08/10).

19. Graddol, D., 1997, The future of English? A guide to forecasting the popularity of the English
language in the 21st century, British Council, Londres.
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l'idiom neutral en 1898, I'ido et la lingua european en 1907, l'interlingua
en 1957 et leuropanto dans les années 1990. D'une part le principe nest
pas celui d’'une langue universelle car les racines utilisées empruntent peu
aux langues slaves comme le russe, ni au langues sémitiques comme l'arabe
ou I'hébreu, ni aux langues asiatiques comme le mandarin. Il s'agissait de
créer un auxiliaire dans la communication internationale 4 une époque ol
le cybermonde nétait pas comme aujourd’hui un puissant facteur d’accé-
lération des contacts de langues. Chacune des ces langues artificielles a
ensuite donné naissance a des variétés (28 variétés pour lespéranto, 10
pour le volapuk, 20 pour I'ido, 13 pour linterlingua). On peut raisonna-
blement imaginer que lextension 4 'Europe et au monde, méme en tant
que langue auxiliaire (cest-a-dire sans ambition de représentation cultu-
relle, ou de substitution aux langues d’éducation), conduirait plus ou moins
rapidement a de la variation qui aboutirait un jour 4 reposer le probléme.
Et qui poserait immédiatement la question des champs de compétence
de cet auxiliaire : le champ administratif entrainant le champ juridique, le
champ scientifique entrainant le champ éducatif, en fait progressivement,
une langue de substitution totale, sauf 4 limiter les champs, en augmentant
ainsi le bien-étre de certains individus (nouveaux clercs) et en limitant celui
des autres. Il faut noter, en outre, que le travail de A. Portuese repose sur
I'hypothése selon laquelle pour pouvoir communiquer sur un plan inter-
national, il est nécessaire que les humains partagent une méme langue : la
lingua franca. Or cest précisément cette hypothése que notre modele remet
en cause. Notre contribution montre, en effet, qu'il est possible de commu-
niquer au plan international & partir, non pas d’une seule langue, mais bien
d’un ensemble de langues de communication internationales.

Les langues ne peuvent étre réduites 4 des objets déchange comparables a
des biens produits et consommés dont Iéconomie serait celle de la sphére
marchande. Elles relévent davantage des biens publics mondiaux, cest-a-
dire de la sphére publique de non-rivalité (la consommation d’un bien par
un individu nempéche pas la consommation par un autre), et de la non-
exclusion (personne nest exclu de la consommation de ce bien puisqu’il est
2 la disposition de tous). Si le financement de ces biens pose un probléme
car le marché seul ne peut garantir une production optimale, la fiscalité
est un outil, comme il a pu garantir I'émergence des systémes éducatifs
et des services de santé de masse. Mais le modéle classique de fiscalité
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par I'imp6t nest certainement pas 'unique moyen a proposer (quoique les
colts bruts peuvent sembler colossaux mais supportables rapportés a la
population totale concernée : ainsi le rapport des colts annuels de tra-
duction de tous les documents de la Commission européenne dans toutes
les langues officielles de I'Union rapporté au nombre d’habitants reste trés
faible). Pourraient étre pris en compte pour valoriser l'action publique
multilatérale et décentralisée, des points d’indice a4 échanger, représentant
des actions de coopération interlinguistiques. Le projet des Trois Espaces
linguistiques entre les organisations lusophone, hispanophone et franco-
phone® en a dessiné quelques prémices. Mais elle doit également pouvoir
s'articuler avec une organisation de I'apprentissage tout au long de la vie
qui valorise les situations de compétencialisation que cet article tente de
modéliser.

IV. CONCLUSION

Contrairement a 'idée répandue selon laquelle seule une méme langue
commune de communication (actuellement l'anglo-américain) serait
susceptible de permettre aux humains de communiquer dans de bonnes
conditions, cette étude montre qu’il existe d’autres stratégies en matiére
de politique linguistique, surtout si lon souhaite maintenir dans le monde
un certain niveau de diversité culturelle et linguistique. D’ailleurs, il faut
reconnaitre quen France, en Europe, aux Etats-Unis et dans bien des pays
dont la langue nationale est une grande langue de communication inter-
nationale, 'idée du multilinguisme est en forte progression. En outre, cette
approche serait susceptible de diminuer leffet de créolisation affectant
les langues qui se trouvent au contact d’'une langue dominante telle que
l'anglo-américain actuellement.

On doit noter, en outre, que le bilinguisme, souvent cité en tant que pos-
sible solution au probléme de la communication internationale, n'apporte
en réalité qu'une clé partielle a cette question. En effet, il est maintenant
établi que « lorsque la langue étranggre se trouve investie d’une forte va-

20. La coopération entre les espaces francophone, hispanophone et lusophone concerne 5 orga-
nisations internationales et regroupe 8o Etats et gouvernements qui représentent plus d’ 1,2
milliards de personnes sur les cing continents. Elle a été initiée le 20 mars 2001 par l'organi-
sation a Paris, a 'occasion de la Journée internationale de la Francophonie, de la premiére
rencontre des trois espaces linguistiques.
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leur culturelle et économique, Iéducation bilingue est additive : elle tend
au bilinguisme. Quand la langue étrangére est symbole d’une allégeance
ennemie, ou d’une « culture de la pauvreté », [éducation bilingue devient
soustractive, elle cherche a substituer I'anglais 4 la langue maternelle »*'.

Le modéle présenté ici suppose que chaque systéme éducatif donne aux
apprenants un choix assez large de possibilités en matiére linguistique. I
suppose également que le choix, par chaque apprenant, des langues qu’il
souhaite s’approprier (parmi celles proposées) soit fait indépendamment
de celui de chaque autre éléve. Il suppose enfin, que les différents systémes
éducatifs dans le monde proposent a leurs populations respectives un
méme ensemble de langues. Cette situation serait tout de méme plus favo-
rable au maintien des capacités de la diversité linguistique dans le monde
que celle qui consisterait a faire apprendre une seule langue globale (ac-
tuellement l'anglais), a tous les enfants du monde et qui reléve davantage
d’un fantasme glotto-économique libéral (le marché des langues se régule
lui-méme, ce qui évite d’investir dans sa régulation), que d’une politique
linguistique éducative raisonnée.

Appliqué par exemple a I'Union européenne, un tel schéma pourrait fonc-
tionner avec les paramétres suivants :

— chacun des 27 pays membres offrirait au sein de son systéme éducatif
le choix parmi 6 langues (I'anglais devenant une langue comme une
autre);

— dans chacun de ces pays, chaque éléve apprendrait 3 langues choisies
a sa convenance (indépendamment des choix des autres éléves) parmi
les 6 offertes.

Létude réalisée montre que tout couple deuropéens qui aurait suivi un
apprentissage linguistique conforme a ce modéle aurait alors environ 80
chances sur 100 de pouvoir communiquer dans une méme langue partagée.

Bien entendu, le modele probabiliste présenté ici peut étre affiné suivant
diverses orientations, notamment en étudiant le graphe dans lequel chaque
individu serait figuré par un sommet et ot deux individus ayant au moins
une langue commune seraient reliés par une aréte non orientée. Il repré-

21. Potriquet, G., 2010, Les paradoxes de l‘éducation bilingue aux Etats-Unis, dans Parcours inter-
culturels : Etre et devenir, Maia Morel, Editions Peisaj, Québec-Canada, pp. 170-171.
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sente cependant une base opérationnelle pour valoriser les politiques lin-
guistiques éducatives nationales et régionales dans le cadre d’'une approche
globale du plurilinguisme®*.
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6 . Peut-on parler d’'une
Afrique latine?

Le poids du continent africain dans la francophonie’, la lusophonie® et
I'hispanophonie® mondiales est aujourd’hui tel qu’il donne parfois a réver
d’une « Afrique latine » de langues frangaise, portugaise et espagnole qui
ferait pendant 2 '’Amérique latine (Ngalasso-Mwatha 1986 : 131). Le pré-
sent article se propose dexpliquer les raisons pour lesquelles, malgré une
importante présence (appelée, sans doute, a durer) des langues officielles
dorigine latine dans de nombreux Etats du continent, on ne peut pas, au
moins pour l'instant, parler d’une Afrique latine comme on parle d’une
Amérique latine. Méme en se projetant dans l'avenir, le scénario d’une
Afrique latine semble improbable, comme est douteux, par ailleurs et pour
les mémes raisons, I'avénement d’'une Afrique anglo-saxonne, a I'instar de
I'Amérique du nord (Canada et Etats-Unis).

1. Le frangais est aujourd’hui langue officielle ou langue de travail dans vingt-cing Etats :
Algérie, Bénin, Burkina-Faso, Burundi, Cameroun, Centrafrique, Comores, Congo-Brazzaville,
Congo-Kinshasa, Cote-d'Ivoire, Djibouti, Gabon, Guinée, Madagascar, Mali, Maroc, Maurice,
Mauritanie, Niger, Rwanda, Sénégal, Seychelles, Tchad, Togo et Tunisie. A cet ensemble
s'ajoute deux départements francais situés dans 'Océan Indien : Mayotte et la Réunion.

2. Le portugais est langue officielle dans cinq Etats : Angola, Cap Vert, Guinée-Bissau,
Mozambique, Sdo Tomé et Principe.

3. Lespagnol est présent en Guinée Equatoriale, au Sahara Occidental, dans les lles Canaries et
dans deux villes situées au nord du Maroc : Ceuta et Melilla.
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I. LE MONDE LATIN AUJOURD'HUI

Ce quon appelle « monde latin » se définit par I'appartenance des Etats
et des peuples a des communautés linguistiques fondées sur la pratique
intense, véhiculaire mais surtout vernaculaire, d’'une langue issue du latin.
Ce parler natif du Latium, modeste région d’Italie centrale, est devenue,
dés 338 av.J. C,, la langue de Rome et, jusqu’au haut moyen-fge européen,
la langue universelle du monde connu a Iépoque, le ciment du trés puissant
Empire romain®. Pour Ovide (43 av. J.C. -17 ap. ].C.), le poéte élégiaque
de la ville de Rome, les frontiéres de celle-ci coincide avec celles du monde
tout entier : urbs ef orbs. Rome a, de fait, unifié le monde par la force des
armes, par le droit romain, par I’Eglise catholique et par la langue latine.
Nul ne sait ce que serait devenue la face du monde actuel si Rome avait
succombé aux assauts de I'impétueux Hannibal Barca (247-183 av. J.C.)
parvenu aux portes de la ville en 201 av. J.-C. pendant la deuxiéme guerre
punique, véritable guerre « mondiale » opposant lorgueilleuse métropole
romaine 4 Carthage, sa fiere et éternelle rivale africaine. Hannibal ad portas!
« Hannibal est aux portes de Rome! » était le cri deffroi des Romains rap-
porté par l'historien Tite-Live (Stroh, 2009 : 22). Mais Hannibal nentrera
pas dans Rome et Carthage sera détruite en 146 av. J.C.

A Iépoque que nous vivons les langues issues du latin sont parlées par envi-
ron un milliard de locuteurs situés sur les cing continents (Rossillon,1983)
et le phénomeéne de « latinisation » ou de « relatinisation » n’a pas cessé de
se poursuivre avec l'apparition des langues néo-latines que sont les pidgins
et créoles a base de frangais, de portugais ou d’espagnol que l'on peut ob-
server dans plusieurs régions du monde®. Les pidgins, parlers 4 structures
rudimentaires et a fonction exclusivement véhiculaire (ils ne sont langues
maternelles de personne), se développent principalement sur les territoires
continentaux ol préexistent des langues ethniques fortement enracinées
mais cloisonnées : ainsi le « francais populaire ivoirien » (Hattiger, 1983)

4. Celui-ci était devenu si vaste qu'il nécessita, en 395 ap. J.-C., une division du territoire (et du
pouvoir) impérial en deux : I'Empire romain d’occident, capitale Milan (puis Ravenne) et I'Em-
pire romain d'orient, capitale Constantinople.

5. Ondénombre actuellement une quinzaine de pidgins et créoles a base de frangais, presqu’au-
tant a base de portugais, sept pidgins et créoles a base d'espagnol et trois a base d'italien.
Sur les aspects généraux lire notamment Valdman (1978), Meisel (1979) et Holm (2000). Sur
les pidgins et créoles a base de frangais voir Chaudenson (1979) et Hattiger (1983); pour les
créoles a base de portugais lire Rougé (2004).

— 122 —



a émergé parmi plus de 60 langues en Cote-d’Ivoire et le « camfranglais »
(Ntsobé ez alii, 2008) au milieu de 248 langues au Camreoun. Les créoles,
langages a structures plus complexes et a fonction vernaculaire (ils sont
langues maternelles de populations sédentarisées et territorialisées), appa-
raissent généralement dans les espaces insulaires situés dans les Océans :
ainsi les créoles d’Haiti, des Antilles et du Cap Vert dans 'Atlantique,
de I'Tle Maurice, de la Réunion et des Seychelles dans 'Océan Indien,
d’Hawai, de Vanuatu ou de I'Archipel des Touamotou dans le Pacifique.
Pidgins et créoles poursuivent une évolution lente et progressive du latin
vers son destin naturel commandé par une perpétuelle transformation.

Les langues latines, anciennes et modernes, se caractérisent par leur
proximité génétique, puisqu’il s'agit de langues-soeurs, mais aussi par la
moindre distance interlinguistique qui les sépare sur le plan typologique.
Leurs structures s'avérent remarquablement proches sur les plans lexical
(gros pourcentage de vocabulaire commun remontant au latin vulgaire),
phonique (absence de voyelles nasales, sauf en francais et en portugais,
forte propension a la diphtongaison, sauf en portugais, catalan et occitan,
développement d’une articulation centrale des voyelles, tendance 4 la pala-
talisation des consonnes, complexification de la structure syllabique), pro-
sodique (importance de l'accent tonique qui remplace 'accent musical du
latin classique et dont le déplacement peut revétir une valeur distinctive
en espagnol et en italien), morphologique (disparition de la déclinaison
nominale, disparition aussi du genre neutre sauf en roumain, apparition
des articles comme déterminants du nom, réorganisation des flexions ver-
bales, recours massif a des formes auxiliaires) et syntaxique (généralisation
de lordre SVO suite a la disparition des flexions nominales, la fonction
étant explicitée par la position préverbale pour le sujet et postverbale pour
le complément d'objet). Si on continue de les qualifier généralement de
«langues flexionnelles » c’est avant tout par référence au latin classique qui
possédait un systéme flexionnel rigoureux dans la déclinaison nominale et
dans la conjugaison verbale, ce qui relativisait I'importance de l'ordre des
mots dans la phrase. En réalité, comme toutes langues vivantes, les langues
romanes actuelles possédent aussi plusieurs traits qui relévent des struc-
tures isolantes ou monosyllabiques (ainsi en frangais les termes de relation,
conjonctions e, ou, ni ou prépositions 4, de, en, par) et agglutinantes (ainsi
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les mots dérivés comme anticonstitutionnellement, désoxyribonucléique ou
composés comme porte-fenétre, chambre & air, pomme de terre).

La communauté des pays de langues latines, autrefois située exclusivement
sur la bordure nord-ouest de la Méditerranée, a connu, dés la fin du XV¢
siécle, une extension fulgurante du fait de la colonisation du monde par
I'Europe. Cette communauté comprend aujourd’hui, outre les Etats tradi-
tionnels de I'« Europe latine » ¢, la quasi-totalité des Etats d’Amérique du
sud ('« Amérique latine ») qui utilisent l'espagnol ou le portugais comme
langue officielle des institutions et langue maternelle des populations. Cest
précisément cette utilisation comme langue maternelle qui est décisive
pour qualifier un territoire de « latin ».

Certes il nlexiste pas, 2 proprement parler, de « culture » ou de « civilisation »
latine mais on observe une indéniable proximité des pays dits « latins » fon-
dée sur plusieurs éléments. Certains relévent, bien sar, de la culture (par-
tage de la méme langue, proximité des systémes orthographiques basés sur
7, pratique partagée de la religion chrétienne d'obédience
catholique romaine qui constitue un facteur réellement centripéte dans
tout lensemble « latin »). D’autres découlent de la géographie (continuité
territoriale de la plupart des pays de langue latine en Europe, sauf le cas de
la Roumanie et de la Moldavie, spatialement €éloignées des autres) ou de

Iécriture latine

Iéconomie (proximité des niveaux de développement, les pays latins étant
globalement situés 2 mi-chemin entre les pays germaniques économique-
ment les plus puissants et les pays slaves plus faibles).

L’idée d’'une « union latine », rassemblant toutes les communautés de langue
romane partout dans le monde, est inspirée par la volonté de rapprocher
encore davantage ces langues entre lesquelles I'intercompréhension, toute
relative, est de moins en moins assurée du fait de Iéloignement progres-
sif de leurs structures lexicales et grammaticales : les formes linguistiques
nées hors d’Europe sont régies par des normes endogénes de plus en plus

6. Ce que l'on pourrait appeler I'« Europe latine » comprend I'Espagne, la France, I'ltalie,
le Portugal, la Roumanie et la Moldavie, a quoi il faut ajouter des provinces belges (Liége,
Namur, Hainaut, Ardennes), suisses (Genéve, Vaud, Fribourg), canadiennes (Québec, Nouveau
Brunswick, etc.) ainsi qu’une province italienne (Val-d’Aoste), un duché (Luxembourg) et deux
principautés (Andorre et Monaco);

7. La Roumanie et la Moldavie, autrefois acquises a I'écriture cyrillique, ont adhéré a I'écriture
latine dans le courant du XIX® siecle.
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distantes des normes standards. Aujourd’hui cest la France qui promeut
l'union latine 4 laquelle les autres pays sont appelés a adhérer. Mais certains
Etats, comme I'Espagne ou le Portugal, qui, sur le plan mondial, possédent
un net avantage numérique sur le frangais®, trainent les pieds. UEspagne
dont la langue prétend désormais a la premiere place parmi les langues les
plus parlées dans le monde, au moins a égalité avec I'anglais, préfére mettre
en avant I'hispanité ou l'ibéricité (Hispano América ou Ibero América) plutdt
que la latinité o elle ne jouerait pas nécessairement le premier role. Quant
au Portugal, qui a pratiquement perdu la main et le leadership dans son
propre camp au bénéfice du Brésil, pour des raisons qui tiennent a la fois
a la démographie et a I'économie, il se range volontiers derri¢re les normes
de la langue portugaise parlée au Brésil et régies par U'Instituto Internacional
de Lingua Portuguesa (créé en 1989) et la Communidade dos Pais de Lingua
Portuguesa (Communauté des pays de langue portugaise fondée en 1996).

Il. UNEAUTHENTIQUE AMERIQUE LATINE

« Amérique latine »°, expression devenue synonyme d’Amérique du sud et
du centre, désigne les pays autrefois colonisés par le Portugal (le Brésil) et
par 'Espagne (tous les autres, en dehors du Surinam, ex-colonie hollandaise
et le Guyana, ex-colonie britannique)'®. Les territoires (généralement insu-
laires) colonisés par la France, qu'ils soient devenus indépendants (comme
Haiti) ou départements francais (comme la Guyane, la Guadeloupe et la
Martinique) ne font pas partie de cet ensemble!”.

Lhistoire spécifique du sous-continent sud-américain explique son identité
particuliére en tant qu'authentique « espace latin ». Loccupation coloniale

8. L'espagnol compte aujourd’hui environ 400 millions de locuteurs de langue maternelle, se-
conde ou étrangére dans le monde et se place a égalité avec |'anglais ou juste aprés lui. Le
portugais peut se prévaloir d'un nombre de locuteurs avoisinant les 250 millions. A titre de
comparaison le frangais est parlé par environ 150 millions de locuteurs.

9. L'expression aurait été employée pour la premiére fois en 1856 par un poéte colombien
dénommé José Maria Torres Caicedo (Saint-Geours 2007 : 8). Sur I'Amérique latine lire
Wackermann (2005).

10. Au total dix-neuf Etats : Argentine, Bolivie, Brésil, Chili, Colombie, Costa Rica, Cuba,
Equateur, Guatemala, Honduras, Mexique, Nicaragua, Panama, Paraguay, Pérou, République
Dominicaine, Salvador, Uruguay et Vénézuela.

11. Il en va de méme des régions francophones d’Amérique du nord désormais intégrées au
Canada (Québec, Nouveau Brunswick) et aux Etats-Unis (Louisiane) qui ne rentrent pas dans
I'ensemble dit « latino-américain ».
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dans cette partie du monde est relativement ancienne : elle est effective
dés la fin du XVE siecle apres la découverte de 'Amérique par Christophe
Colomb en 1492. 11 s’agit d’une colonisation d’habitation et pas seulement
dexploitation : les Européens qui débarquent ici, au XV* siécle, souvent des
aventuriers en tous genres mélés de malfrats et de proscrits, viennent s’ins-
taller durablement et ne pensent plus a retourner dans une Europe qui les
rejette. Dans ces territoires lointains situés hors de tout controle juridique
en matiere des droits de 'homme ils entreprennent rapidement de se faire
un espace vital 4 la mesure de leur volonté de puissance. Les populations
autochtones sont décimées. Les groupes et les individus survivants sont
dépossédés de leurs terres, de leurs religions et de leurs langues. Paupérisés
et marginalisés, ils sont relégués dans des réserves éloignées de toute possi-
bilité d’accés au pouvoir politique et économique.

La proclamation unilatérale de I'indépendance de la plupart des colo-
nies espagnoles et portugaises entre 1810 et 1825 conforte l'occupation
définitive du sous-continent par les Européens devenus majoritaires. Il est
important de noter que cette indépendance ce sont les colons qui lont
obtenue de leurs anciennes métropoles et ont conservée a leur seul avan-
tage. Les peuples amérindiens sont, de fait, privées d’autonomie sur leurs
propres terres et tenus a Iécart des circuits de communication avec le reste
du monde.

La population actuelle est, 4 plus de 70 %, dorigine européenne’?, le reste
étant constitué de minorités en provenance d’autres régions du monde
(essentiellement d’Afrique et d’Asie), par déportation. Les autochtones
(amérindiens) représentent moins de 10 %. De sorte que I’ Amérique latine
apparait comme une véritable excroissance de I'Europe. Les instances diri-
geantes, 'administration, le parlement et la justice sont dominées par les
Européens. Lespagnol et le portugais sont imposés sans aucune contre-
partie pour les langues locales. Les individus nont d’autre choix que de

12. Dansun pays comme I'Argentine la population est a 98 % d'origine européenne. Au Chili la po-
pulation est constituée de 52 % d’Européens et de 44 % de métis d’Européens. Au Brésil 50 %
des la population sont Européens, 42 % métis d’Européens, 7 % Noirs (d'origine africaine),
0,5 % Asiatiques et 0,5 % Indiens (Amérindiens). Le Mexique est constitué de 70 % de métis,
15 % d’Européens, 12 % d'indigénes (amérindiens), 3 % d'autres. En Colombie la majorité de la
population (58 %) est métissée, d'ascendance européenne et amérindienne a la fois; 20 % des
Colombiens sont blancs et 14 % sont mulatres (métissés de blancs et de noirs africains). Les
Amérindiens représentent 1 a 2 % de la population colombienne.
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s'assimiler a la culture du colonisateur. Amérique, continent trés indus-
trialisé et trés urbanisé'®, a perdu pratiquement tout du patrimoine culturel
et linguistique traditionnel de la population autochtone réduite 4 la portion
congrue : seules quelques langues comme le nahuatl (Mexique, Guatémala,
Nicaragua, Salvador), le quéchua (Pérou, Colombie, Equateur, Bolivie,
Chili, Argentine) ou le guarani (Brésil, Bolivie, Argentine, Paraguay)
résistent encore, alors que des centaines d’autres ont totalement disparu.
Non seulement la quasi-totalité de la population actuelle parle espagnol
ou portugais, langues latines, presque 100 % des Latino-américains sont de
religion chrétienne dobédience catholique avec une liturgie célébrée offi-
ciellement en latin jusquen 1965.

Aujourd’hui la ville qui compte le plus grand nombre de lusophones au
monde ce nest pas Lisbonne mais Sdo Paulo (11,240 millions d’habi-
tants) qui abrite, depuis 2006, le Musée de la langue portugaise. Le projet
d’uniformisation de la langue portugaise visant 2 modifier lorthographe
de plusieurs centaines de mots serait fondée sur la norme orthographique
brésilienne. Beaucoup de lusophones y voient de multiples avantages, par-
mi lesquels la simplification des recherches sur Internet et un jargon juri-
dique uniformisé pour les contrats internationaux. Ceci constituerait un
argument majeur en faveur de 'adoption éventuelle du portugais comme
langue officielle des Nations Unies qui en comptent actuellement six (an-
glais, arabe, chinois, espagnol, francais et russe). Mexico est la plus grande
métropole hispanique au monde, devant Madrid et Barcelone. On a 12 un
exemple de colonisation particuliérement bien « réussie » des temps mo-
dernes, comme [¢tait, dans 'antiquité, celle des Romains sur la Gaule voire
sur tout le territoire occidental de I'Europe. Il y a un parallélisme frappant
entre la latinité gauloise et la latinité américaine. Comme je écrivais il y a

quelques années (Ngalasso-Mwatha, 1990 : 25) :

« La principale conséquence de la colonisation latine en Gaule a été le dispa-
rition 4 terme des langues autochtones remplacées dans leurs plus importantes
fonctions (vernaculaire, véhiculaire, référentiaire) par le latin. Mais celui-ci a
été rapidement réduit a une forme simplifiée qui a abouti d’abord aux dialectes
batards du latin vulgaire, puis aux néo-langues latines actuelles (italien, fran-

13. Plus de 8o % des Latino-américains vivent en ville.
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cais, espagnol, portugais, roumain, sarde, etc.), en somme 2 la mort lente du

latin en tant que langue de communication. »

La comparaison de I'’Amérique latine avec I'Afrique d’aujourd’hui montre
clairement la différence entre les deux continents du point de vue histo-
rique, culturel et linguistique, malgré le fait que la présence effective du
latin sur le sol africain est beaucoup plus ancienne que celle des langues
romanes en territoire américain.

I1l. UNE IMPROBABLE AFRIQUE LATINE

Le latin péneétre en Afrique dés l'antiquité. La latinité africaine, qui
concerne, a I'époque, uniquement la partie nord du continent, allant de
Tanger a Alexandrie, se maintient jusque dans les premiers siécles de
notre ére. Cette pénétration du latin nest pas allée trés loin a lintérieur
des terres, parce quelle a été vigoureusement stoppée, dés le VII® siécle,
par la puissance de l'arabe portée par une religion islamique particuliere-
ment conquérante. Cette langue va dominer 'Europe occidentale pendant
plusieurs siécles, laissant dans les parlers latins une empreinte indélébile,
notamment & travers un vocabulaire important dans des domaines aussi
variés que les mathématiques, 'astronomie, la médecine, la physique voire
la métaphysique.

La latinité dans I'Afrique d’aujourd’hui est liée a la présence du francais,
du portugais et de lespagnol introduits par les empires coloniaux et que
les Etats africains indépendants ont maintenus comme langues officielles
dans le but d’assurer l'unité nationale dans des contextes de grande com-
plexité linguistique. Si dans les anciennes colonies africaines les langues
européennes sont dominantes juridiquement (elles bénéficient d’un statut
privilégié qui leur permet d’exercer les fonctions les plus élevées dans la vie
publique), elles demeurent minoritaires sur le plan social. Leur principale
faiblesse est de ne pas étre des langues maternelles des populations.

Malgré une présence importante de trois langues latines (le francais, le por-
tugais et lespagnol) comme langues officielles, on ne peut donc pas parler
d’une Afrique latine comme on parle d'une Amérique latine.Ily a  cela au
moins deux raisons, liées 4 I'histoire et a la réalité sociopolitique.
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Sur le plan historique loccupation coloniale de I'Afrique par I'Europe,
comparée a celle de "Amérique, est relativement tardive. Méme si les
premiers contacts avec I'Europe datent de la fin du XV siecle, Iépoque
a laquelle Christophe Colomb découvre I'’Amérique, la colonisation ne
devient effective et généralisée qu’a la fin du XIX" siécle avec la Conférence
de Berlin (1884-85) qui a opéré le partage du continent entre les puis-
sances européennes. Pendant des siécles les voyageurs portugais et espa-
gnols contournent le continent africain mais ne se fixent pas, préoccupés
qu’ils sont d’atteindre le paradis des épices et du bois de santal, I'Inde.
Jusqu'a la Conférence de Berlin 'Afrique au sud du Sahara n'intéresse les
négociants installés 4 Bordeaux ou 2 Nantes que comme pourvoyeuse du
bois débéne'. La traite négriére, ce commerce honteux pratiquée sous
forme de rapts organisés, a vidé le continent d’une partie importante de
sa population réduite en lesclavage et destinée au servage dans les plan-
tations en Amérique, sans retenir durablement sur place les ravisseurs qui
ne se mélaient pas aux populations locales. Méme aprés 1885 la coloni-
sation européenne en Afrique est restée essentiellement une colonisation
dexploitation plutét qu'une colonisation d’habitation, sauf en Afrique du
sud, en Rhodésie du sud (actuel Zimbabwe) et en Algérie. Voila pourquoi
I'implantation des langues européennes est moins enracinée en Afrique
quen Amérique. Mais la différence avec 'Amérique ne s’arréte pas la.

Sur le plan sociopolitique un autre facteur objectif constitue un frein 2
l'avancée des langues européennes en Afrique : leur progression est conte-
nue par la résistance et la persistance des langues autochtones, qui, contrai-
rement 2 ce qui sest passé en Amérique latine, nont pas subi les effets les
plus pervers de la glottophagie'® ou du linguicide® qui auraient causé leur
disparition. Le bon maintien des langues locales dans toutes les sphéres
non formelles de la vie nationale sexplique aussi par les insuffisances des
résultats de la scolarisation et de I'alphabétisation. Que ce soit en famille,
a lécole, dans I'administration publique, dans les lieux de travail, les inter-
actions ordinaires se déroulent dans les langues maternelles des citoyens,

14. Clest ainsi qu'on désignait les Noirs considérés comme une matiére premiére exploitable au
méme titre que l'or, le diamant, coton ou l'ivoire.

15. Processus dynamique d'assimilation d'une langue dominée par une langue dominante.

16. Action volontariste émanant d'un gouvernement ou d'une communauté visant I'anéantisse-
ment d’une langue par la disparition de ceux qui la parlent. Cela peut se faire par génocide ou
par décret.
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cest-a-dire dans les langues africaines. En Amérique la disparition pro-
gressive des langues autochtones fait suite 4 la disparition des populations
qui les parlaient : le phénomeéne de linguicide est consécutif au génocide
des indigénes. Méme si elles ont subi une sévere érosion durant la traite
négriére et une forte pression vexatoire pendant la colonisation, les popula-
tions africaines sont demeurées sur le continent en communautés soudées
autour de leurs cultures et de leurs langues identitaires. L' Afrique, moins
industrialisée et moins urbanisée que ’Amérique, préserve encore l'essen-
tiel de son patrimoine culturel et linguistique traditionnel. Pour combien
de temps encore ? Nul ne saurait le dire. Le danger vient du rouleau com-
presseur et niveleur de la mondialisation sur le modéle anglo-américain.
Beaucoup de langues africaines ont déja disparu. D’autres sont en voie de
disparition. Toutes, méme les plus grandes, sont, & terme, potentiellement
menacées.

Pour toutes les raisons qui viennent d’étre évoquées, il semble improbable
qu'on assiste, dans un avenir proche, a I'assimilation totale des langues du
continent africain par les langues européennes sur le modele de la situation
américaine. On s’achemine plutét vers un scénario comparable & celui que
Ton observe en Asie ou les langues autochtones majoritaires demeurent
vivantes et dynamiques malgré la forte poussée des langues occidentales
portées par la mondialisation dans sa forme actuelle.

Les langues latines (espagnol, francais et portugais) en Afrique ne semblent
pas promises a devenir langues maternelles des habitants, méme si un
nombre croissant de familles vivant en milieu urbain éduquent leurs en-
fants dans ces langues. La vernacularisation concerne actuellement moins
de 1 % de la population urbaine. Ceci sexplique par un environnement
linguistique qui reste dominé par les langues nationales africaines encore
bien vivantes et dynamiques.

IV. POUR CONCLURE

La situation africaine, comparée a celle de 'Amérique latine, présente de
grandes différences et, a bien des égards, on pourrait dire quelle est moins
inquiétante pour les langues locales : la colonisation européenne est récente
et elle a été de courte durée (moins de cent ans dans la majorité des cas);
les populations autochtones sont restées sur leurs terres; elles sont partout
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majoritaires; elles continuent & pratiquer leurs cultures et 4 parler leurs
propres langues. Les pays africains ont accédé massivement 4 la souve-
raineté internationale dans les années 1960 et ce sont des Africains qui
sont aux commandes de leurs pays. On peut penser que les progres, d’ail-
leurs souhaitables, de la francophonie et de la lusophonie noblitéreront pas
la volonté des dirigeants africains de développer leurs propres langues et
cultures. La coexistence des langues autochtones et des langues héritées de
la colonisation est une nécessité pour les Africains qui ont besoin 2 la fois
de senraciner dans leurs cultures authentiques et de souvrir au monde, sous
peine de périr (Ngalasso-Mwatha, 1988, 2000).

La situation des pays africains semble devoir évoluer sur le modele des
pays d’Asie plutdt que sur celui des pays d’Amérique qui ont subi une
colonisation d’habitation. Voila pourquoi I'avénement d’'une Afrique la-
tine, tout comme celui d’'une Afrique anglo-saxonne, semble improbable
sinon impossible. Sauf catastrophe naturelle, invasion massive ou conquéte
par les armes entrainant la disparition brutale des centaines de millions
d’Africains, la population autochtone restera majoritaire, et cette donne
ne semble plus devoir changer. Un changement radical de la situation est,
de toutes fagons, moins 4 craindre sur le continent que dans les espaces
insulaires (Cap Vert, {le Maurice et Seychelles) ou la romanisation (ou la
latinisation) est déja effective du fait de la cohabitation des langues latines
(francais et portugais) avec les langues néo-latines (créoles) devenues lan-
gues maternelles des habitants.

L’Afrique demeure un enjeu considérable pour les langues latines, en par-
ticulier pour le francais. Cest le seul endroit de la terre ou cette langue
latine progresse significativement (Ngalasso-Mwatha, 2010). Aujourd’hui
le poids du continent africain est indispensable pour évaluer la francopho-
nie mondiale : les Africains représentent 4 peu pres la moitié du nombre
total des francophones dans le monde. Les études projectives montrent que
ce poids sera encore plus important dans un avenir qui nlest pas trés loin-
tain : en 2050 environ 80 % des francophones seront africains du fait d’'une
démographie galopante au sud et stagnante au nord du 38e parallele. Ce
qui vient détre dit du francais est valable, avec les nuances qui s'imposent,
pour le portugais dont la prétention a devenir un jour une des langues
officielles des Nations Unies est impensable sans le poids des cinq Etats
africains lusophones : Angola, Mozambique, Cap Vert, Guinée-Bissau,
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Sao Tomé et Principe. Les Africains restent attachés au francais, au portu-
gais et 4 Panglais, langues non africaines de dimension internationale dans
lesquelles ils voient un facteur d'ouverture au monde mais aussi un moyen

Y
d’ascension personnelle et professionnelle.

Je suis, pour ma part, persuadé d’une chose : les progres des langues latines
en Afrique, dans les années qui viennent, dépendront de leur capacité a
jouer un role décisif, non seulement comme moyens de communication
aux niveaux national, international et interafricain, mais aussi et surtout
comme facteur réel de développement dans tous les domaines de la vie
sociale.

Dans l'avenir il faudra sans doute développer un enseignement bilingue des
langues latines entre elles mais aussi entre elles et les autres langues parte-
naires dans un environnement plurilingue. Ce type denseignement peut-il
conduire 4 une intercompréhension totale des langues latines, comme cela
est préconisé par certains auteurs (Teyssier, 2004)? Il serait illusoire de le
croire. Mais lenseignement bilingue rend incontestablement performant
l'apprentissage des langues concernées tout en contribuant a fabriquer
d’authentiques bilingues de langues proches parlant bien par exemple le
frangais et lespagnol et non pas des unilingues de je ne sais quelle forme
hybride rappelant l'interlingua, cette sorte de « latin sans flexion », fabriqué
au début du XX¢ siécle par Alexander Gode (1954), avec la collaboration
de quelques linguistes de renom comme Otto Jespersen, Edward Sapir et
André Martinet, et qui n'a jamais vraiment eu de succes.
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MACARIO OFILADA MINA

Academia Filipina de la Lengua Espafiola

7. La ensefanza y conservacién
del espaifiol en Filipinas:
algunas perspectivas y
reflexiones generales

De entrada, no me es oculto que la temdtica en si de mi ensayo, por de
pronto, no supone o implica una gran novedad, pues este mismo tema ha-
bia sido abordado por plumas mds préceres, algunas de las cuales se elencan
en la bibliografia que sigue a este estudio. Tampoco este trabajo, de cardcter
introductorio, pretende desarrollar una exposicién exhaustiva, repleta de
tablas estadisticas y datos numéricos. Lo que sigue son reflexiones de un
espectador, testigo y, a la vez, en cierto modo, protagonista, por ser filipino
que “mamd” en espafiol, por asi decirlo, y como docente, investigador y,
sobre todo, académico respecto a la ensefianza y conservacién del espafiol
en su pais, llamado por un llorado e idolatrado vate filipino, en lengua
espafiola, antes de su trdgica muerte, fusilado por orden de los espafioles
colonizadores de su tierra en el atardecer de aquella ocupacién fatidica,
“perla del mar de oriente, nuestro perdido edén”. Me refiero al héroe na-
cional, José Rizal.

Desde lo hispdnico, no puede dudarse de que Filipinas es, de veras, un per-
dido edén para la lengua espafiola. Pero poco a poco se va recuperando. A
la vez, poco a poco su gente redescubre su patrimonio hispdnico, a través de
la ensefianza de la lengua espaiiola, pero, cabe esta precisién, como lengua
extranjera, cuando en realidad, mirando bien su historia, no deberia ser
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lengua extranjera para ella. Pero las realidades actuales son evidentes de-
bido a los avatares de la historia de los que el presente ensayo desea hablar
aunque sea de refilén. Lo que se estd llevando a cabo actualmente es una
implantacién de una lengua extranjera, donde el espafiol era sélo la lengua
de minorias selectas.

La colonizacién “efectiva” de Filipinas, por asi decirlo, comenzé el dia 24
de junio de 1571, dia de la fundacién de la ciudad de Manila, la capital de
la conquista del Adelantado Miguel Lépez de Legazpi. Le habfan pre-
cedido otros exploradores, entre ellos el portugués Fernando Magallanes
quien muri6 en estas islas en la Batalla de Mactdn (1521). Manila fue la
sede del gobierno y de la iglesia de los colonizadores. Fue el epicentro y
eje de la actividad colonizadora de los espafioles. Hasta el presente, sigue
siendo sede del gobierno y epicentro y eje de la vida del pais. El concepto
de decentralizacién, formulado en tiempos de la posguerra, de la ciudad de
Manila no ha tenido éxito tanto en el sentido politico como en el econé-
mico pese a los esfuerzos del gobierno desde entonces. Es ésta una herencia
a los filipinos de los espafioles, la de convertir la capital o sede de gobierno
en el eje de todo el pais.

Desde aquel dia fatidico de la fundacién de la ciudad de Manila, comenzé
la convivencia de la lengua espafiola con las lenguas indigenas de las islas.
Los espafioles, sobre todo los misioneros que acompafiaban a los coloniza-
dores, aprendieron las lenguas indigenas y, de hecho, elaboraron las prime-
ras gramdticas y los primeros diccionarios de las mismas.

También puede afirmarse que “efectivamente” el dominio espafiol sobre
estas islas tocé su fin con la declaracién de independencia por el Caudillo
Emilio Aguinaldo el dia 12 de junio de 1898. Dicha declaracién fue redac-
tada y leida en espafiol. En realidad, estas islas no se independizaron sino
que fueron conquistadas por otros colonizadores: los estadounidenses. Pero
la cristalizacion de la identidad de Filipinas, como nacién, independiente y
con propia identidad, su ser como nacién auténoma, comparada con otras
y frente a ellas, por lo menos, desde el punto de vista de los nativos, mejor
dicho, de los padres de esta nacién todavia en pafiales, tiene su morada
existencial, dicho un poco filoséficamente, en la lengua espafiola.

Sin embargo, y esto es de notar, durante la ocupacién americana, que per-
duré hasta el fin de la Segunda Guerra Mundial en 1945 y culminando
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en la independencia de Filipinas de los Estados Unidos de América el 4
de julio de 1946, florecieron las letras filipinas en espafiol. De hecho, la
Academia Filipina de la Lengua Espafiola se fundé durante este periodo,
en las instalaciones del histérico Casino Espafiol de Manila, el 25 de julio
de 1924 (Rodriguez, J.R.: 2001, p. 21).

En aquellos tiempos de la fundacién de la Academia Filipina, sobre todo
frente al denominado imperialismo americano, los filipinos (por lo menos,
las élites intelectuales y sociales) pensaron que Filipinas, todavia en pafiales
como nacién y todavia balbuceando al discurrir sobre su identidad nacio-
nal, pertenecia a una gran comunidad de hispanohablantes con un patri-
monio comun y nostélgicamente queria recuperar su pasado roméntico en
el camino de forjar su propia identidad, libre del tutelaje americano pero
arraigado en las tradiciones del pasado, es decir, de la primera convivencia
de los nativos con sus primeros colonizadores.

A esta misma luz deben mencionarse los Premios Zdébel, fundados en
1922, instituidos por una familia, liderados por su patriarca el filintropo y
empresario Enrique Zébel de Ayala, con la finalidad de reconocer y animar
la produccién literaria filipina en lengua espafiola en aquella época tras la
pérdida de estas islas por la Madre Patria, Espafia (Castrillo Brillantes, L.:
2006)".

El pais, tras la derrota de los espafioles y de su entrada en la modernidad,
bajo los nuevos colonizadores, disfrutaba de una Belle Epogue histérica, ca-
racterizada por una situacién existencial un tanto irdnica, es decir, la mo-
dernidad de tipo americano en lo exterior pero una nostalgia romantica
hacia el pasado hispanico (y a través de él hacia la raiz de los sentimientos
patrios de los tiempos prehispénicos).

Siendo asi, muchos han resumido, con tonos humoristicos, la historia de la
colonizacién de esta nacién en estos términos: 400 afios en un convento, 50

1. Podria decirse que, dada su situacion privilegiada econdmica en Filipinas (hasta el presente,
por ser duefios de incontables terrenos en Filipinas y por su lugar en la llamada “alta sociedad”
filipina), se consideraba a los Zébel como la versidn local de la Familia Real Espafiola. En la
jerarquia hispanica a principios del siglo XX y hasta la década de los sesenta, los Zdbel y los
Ayala ocupaban (o siguen ocupando) la cumbre. Una nueva conciencia de sociedad, intentan-
do deshacerse de la oligarquia tradicional, comenzé con la declaracion de la Ley Marcial por el
presidente Marcos en 1972. Sin embargo, sigue prevaleciendo una nostalgia hispanica en mu-
chos filipinos, en clave de elitismo y con un intento de reinventar la historia, identificdndose,
en términos de genealogia, con los colonizadores espafioles.
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afios en Hollywood, y séame permitido afiadir, con un breve intérvalo con
samurais y geishas. Pero sigue la busqueda de la definicién de la identidad
filipina, esta vez mirando mds hacia los tiempos prehispdnicos, criticando
las mentalidades y tendencias colonialistas (pero con una fascinacién la-
tente por los hombres blancos, es decir, espafioles, estadounidenses y otros).
Incluso, a pesar de la brutalidad que caracterizé la ocupacién japonesa de
este pais (1942-1945), ha habido un interés renovado en la cultura nipona,
mas bien por razones pragmiticas, es decir, dado el lugar que ocupa Japén
en el mundo actual mirado desde la perspectiva mercantil y econémica. Me
atrevo a decir que no hay ningun filipino, ni siquiera los llamados “colabo-
radores japoneses”, muchos de ellos perseguidos en las postrimerias de la
ocupacién americana de este pais, que mire con nostalgia y afecto a aque-
llos afios barbaros y duros cuando estaba izada sobre estas islas la bandera
del Sol Naciente.

I. ELESPANOL, LA METODOLOGIA MISIONALY EL
ENRIQUECIMIENTO DE LA CULTURA FILIPINA

Ahora, vamos a echar una mirada atrds. A tenor de lo ya afirmado, puede
inferirse que los colonizadores, por de pronto, si bien impusieron el espafiol
como lengua oficial de la nueva nacién, favorecieron la conservacién de las
diversas lenguas autéctonas y sus variantes hasta el extremo de promover
éstas, siendo a la vez los primeros sistematizadores filolégicos. Dicho en
otros términos, los espafioles directamente colaboraron (jy mucho!) en la
conservacion de las lenguas filipinas y en el estudio sistematico de las mis-
mas, no como en el caso de la colonizacién de Latinoamérica.

Precisemos. Corriendo el riesgo de caer en un simplismo banal, podria afir-
marse que en el caso de Filipinas, los evangelizadores (que también eran
los primeros educadores), es decir los misioneros, aprendieron las lenguas
indigenas y sistematizaron su conservacién y aprendizaje para generaciones
venideras, no como en el caso de Hispanoamérica en que los evangeliza-
dores impusieron la lengua provocando asi la desaparicién o extincién u
olvido total de las lenguas autéctonas americanas.

En mi opinidn, es ésta la razén principal por la que, si bien Filipinas per-
tenecié a la Corona Espafiola durante casi cuatrocientos afios, la lengua
espafiola no arraigé en estas islas. Nunca se convirtié en la lengua comin
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de Filipinas. Existen otras corrientes de pensamiento al respecto. Algunos
piensan que esto se debe principalmente al reducido nimero de espafioles
en tiempos de la ocupacién espafiola, unos 600 espafioles por millén de
habitantes. Otros afirman que el factor principal es la situacién geogrifica,
pues Filipinas es un archipiélago. Su realidad es fragmentada y fragmenta-
ria lo cual no ha favorecido la adoptacién uniforme de una lengua comun.
Esto se refleja hasta la actualidad con las diversas lenguas autéctonas filipi-
nas y los incontables hispanismos presentes en ellas.

Sin duda, todo ello se debe a la metodologia misional empleada en la con-
quista, evangelizacién y educacion (reduccién) de estas islas. Los misione-
ros aprendieron las lenguas filipinas. Podria afirmarse que este aprendizaje
fue la primera fase de la convivencia del espafiol con las lenguas autéctonas
filipinas. Ciertamente, ha habido esfuerzos gigantescos de parte de los mi-
sioneros espafioles de ensefiar su lengua a los indigenas, sobre todo a la
luz de la Real Cédula, fechada el 5 de junio de 1754, de Fernando VI y la
Orden Real del 18 de marzo de 1815 promulgada por el rey Fernando VII.
Estos documentos regios decretaron la ensefianza obligatoria del espafiol
en todas las escuelas del archipiélago.

Sin embargo, la realidad era distinta. Los reyes se hallaban lejos de la rea-
lidad cotidiana de estas islas. Los misioneros y los colonizadores conocian
de cerca las circunstancias imperantes entonces por lo que ellos mismos
acabaron aprendiendo las lenguas de los filipinos y evangelizando a los
mismos en el idioma de éstos, hasta el punto de redactar textos doctrinales
o catequéticos con los que comenzé la literatura escrita de estas islas rom-
piendo el molde entonces prevalente de las tradiciones orales.

A esta luz, merece recordarse el caso del P. Francisco Gainza, O.P. (1818-
1879), entonces Vicerrector de la Universidad de los Dominicos. Este me-
ritorio religioso, en una reunién de la Junta de Educacién Primaria cele-
brada en 1861, se opuso a la ensefianza obligatoria del espafiol en todas
las escuelas de primaria del archipiélago. Este mismo afio fue preconizado
para ocupar la ctedra episcopal de Nueva Ciceres. Otro fraile dominico,
Rector Magnifico y Canciller de la Universidad de Santo Tomas, Domingo
Treserra (1810-1877)% quien presidia dicha junta, tomé la postura contra-

2. Cabe sefialar aqui que el Rector Magnifico y Canciller de la Real y Pontificia Universidad de
Santo Tomas presidia dicha junta y era, de hecho, el Ministro de Educacion en Filipinas en
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ria a la de su hermano en religion, su Vicerrector y socio en la goberna-
cién de la universidad (Villarroel: 1965)3. Gainza fundé la primera Escuela
Normal de Filipinas y publicé varios libros en bicolano, lengua autéctona
de su didcesis de Nueva Ciceres.

Mencionamos este caso de Gainza dado que se elaboraron las primeras
gramiticas o primeros métodos de aprendizaje de las lenguas, junto con
otros instrumentos filolégicos, para los misioneros del futuro o los suceso-
res de estos pioneros. Indirectamente, ayudaron en la conservacién y sis-
tematizacién de las lenguas indigenas. Por todo ello, los filipinos débenles
gratitud eterna a estos misioneros en el cultivo y expansién de las lenguas
autocténas de estas islas.

La fundacién de diversas instituciones educativas, entre ellas la Real y
Pontificia Universidad de Santo Tom4s de los Padres Dominicos (1611),
asimismo los enlaces o matrimonios interraciales y los contactos sociales
realizados en incontables formas hicieron posible una difusién de la lengua
espafiola, si bien su extensién era limitada debido al afin y entusiasmo
general por aprender y difundir las lenguas indigenas, de parte de los mi-
sioneros espafioles. Todo esto con la finalidad de facilitar la reduccién de
los pueblos filipinos, haciendo lo que hoy en dia los misiélogos denominan
la “inculturacién”. La historia es testigo de ello. De hecho, algunas de sus
paginas mds gloriosas narran las peripecias de los inculturadores en nombre
de los Santos Evangelios a la vez levantando e izando la bandera espafiola
en medio de estas comunidades indigenas.

No cabe duda de que el espafiol enriquecié el lebenswelt o mundo vivido
de Filipinas. Merece mencién especial lo siguiente al respecto: la primera
constitucién de Filipinas, la primera constitucién democritica de Asia, fue

aquellos tiempos, sobre todo a partir de la reforma de la segunda ensefianza en 1867, pues la
universidad era la Unica institucion que conferia grados universitarios y posgrados. El Rector
era inspector de todas las escuelas en Filipinas y todos los alumnos que querian ingresar en la
universidad tenian que presentarse ante un tribunal nombrado por el Rector o presidido por
él. Todos los titulos de las escuelas de segunda ensefianza entonces eran expedidos por la
universidad.

3. También es preciso mencionar aqui dos documentos de aquel periodo que hablan de la inclu-
sion de la ensefianza de la lengua espafiola en las escuelas primarias en Filipinas, cfr. Sin Autor,
Real Decreto estableciendo un plan de instruccion primaria en Filipinas, Imprenta Nacional,
Madrid 1864 ; Sin autor, Exdmenes publicos de los alumnos de la Escuela Normal de Manila,
Imprenta de Ramirez y Giraudier, Manila 1865.
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redactada en espafiol en 1898; floreci la literatura filhispana, irénicamen-
te después de la colonizacién espafiola hasta la década de los cuarenta; el
Cédigo Penal de Filipinas, vigente hasta nuestros dias, estd redactado en
espafiol lo mismo que otros documentos o cédigos de la legislacién filipina
comenzando con el Cédigo de Derecho Civil.

Queda patente, a tenor de todo ello, que el espafiol, como lengua oficial o
lengua franca, difundida sobre todo entre la élite (o los educados o los de
la clase acomodada) y algunos de la clase media o baja asociados con ellos
por diversos motivos, sobre todo comerciales, durante casi cuatro siglos,
contribuyé notablemente a la plasmacién de la identidad nacional filipina.
A esta luz, no podria subestimarse el papel que desempeii6 en la evolucién
de las lenguas autéctonas de las islas, aportando lo que los fil6logos deno-
minan hispanismos que, a su vez, se concretan en expresiones idiomadticas
y vocablos.

Il. MINORIAS, CLASESY GENERACIONES: LA
CONSERVACION DEL PATRIMONIO

Precisemos. Aunque el espafiol, la lengua de los colonizadores, desperté la
conciencia de nacionalismo en los habitantes de estas 7.000 islas, no logré
imponerse como lengua si bien forjé una especie de unidad de identidad,
caracterizada por el pluralismo étnico, cultural y linglistico. Sin embar-
go, es preciso reconocer que hasta el presente el espafiol en Filipinas se
identifica no sélo con los colonizadores, sino también con las clases altas
o acomodadas de entonces, esto es, los peninsulares (espafioles nacidos en
Espatia), los filipinos (espafioles nacidos en las islas) y los mestizos (de
chino y espafiol). Esto se refleja en el léxico que refleja la legislacion y
el estilo de vida de las clases principales (por ejemplo, cédula, fiscal, juez,
gobernador, general, iglesia, siesta, sala) y el de los campesinos, agricultures
y pescadores o los indios en general (o indigenas) que no se identifican
con estas clases acomodadas (por ejemplo, bolo, camote, carabao, nipa, etc.)

(Bolton K. & Butler, S.: 2009, p.175, el estudio ocupa las pp. 175-200).

Quedan muy pocos filipinos (2.657 hablantes segun el censo nacional de
1990, ver: National Statistics Office, 1990) que hablan espafiol como len-
gua materna o lengua segunda (por ascendencia espafiola). Seguramente,
este nimero ha disminuido desde entonces dado que la mayoria de estos
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hablantes era gente mayor, es decir, testigos o protagonistas de la transicién
americana en estos pagos a principios del siglo veinte.

Estos hablantes hablaban el espafiol decimonénico de Filipinas. Era el es-
pafiol de la convivencia filipina con los colonizadores espafioles que perdu-
r6 hasta la década de los sesenta, sobreviviendo a la colonizacién americana
(1898-1946), con un breve interludio con los invasores japoneses (1942-
1945), aliados con las Fuerzas del Eje (Alemania, Italia y Espaia).

Precisemos. Era el espafiol, con todos sus modismos y sabor local, reci-
bido a través de los forjadores de los destinos de esta nacién y recibido
por los padres de la nacién, algunos de los cuales mamaron en espafiol y
lo consideran lengua materna, como José Burgos, José Rizal, Marcelo H.
del Pilar, Félix Resurrecién Hidalgo, Manuel L. Quezon, Claro M. Recto
o de los grandes literatos Fernando Ma. Guerrero, Jesis Balmori, Manuel
Bernabé Adelina Gurrea, etc. (Alinea: 1964). Estos eran las grandes mino-
rias pero lamentablemente nunca han influido en la masa de forma masiva.
Ellos eran los forjadores de los destinos de la nacién. No son los llamados
“masa”, los movedores del proceso dindmico de la historia. Eran la élite, o
los provocadores o manipuladores de la historia, por su lugar privilegiado
en la sociedad, vista la historia desde un punto de vista un tanto marxista o
dialéctico, es decir, los ilustrados (las clases educadas y con medios econé-
micos) que agitaron o manipularon (segin se mire) a las masas, provocando
asi la revolucién que, a la postre, junto con la intervencién americana, puso
fin al dominio espaiiol sobre este archipiélago.

El espafiol decimondnico, una variante legitima del espafiol y del mun-
do o commonwealth (mancomunidad) hispdnico, cuyas banderas adornan
la capilla de la Virgen del Pilar, patrona de la Hispanidad, en Zaragoza,
herencia lingtiistica de inestimable valor de casi cuatrocientos afios de
convivencia, practicamente ha desaparecido y se conservaba en familias de
abolengo espafiol cuyas nuevas generaciones ya no hablan la lengua de sus
antepasados. El que suscribe estas lineas pertenece a una de estas familias y
se considera el ultimo de los hablantes nativos del espafiol de Filipinas que
dejé de evolucionar pricticamente en el otofio de la ocupacién americana
de estas islas y que empez6 a diluirse en el inglés recientemente adquirido,
sobre todo, a partir de la década de los cuarenta®. Por este espafiol decimo-

4. Esderigor, a esta luz, desarrollar un estudio del spanglish filipino que se cristalizé a partir de
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nénico, ya practicamente perdido, Filipinas posee una identidad latina, que
sigue siendo vigente a pesar de los pesares.

Cabe mencionar aqui también que los estudiosos de la lengua nunca han
considerado el chabacano como variante del espafiol decimondnico de
Filipinas. Podria decirse que es mds bien el espafiol de las periferias, de los
marginados, de los que no lograron integrarse en la élite linguistica de los
filipinos que hablaron el espafiol como lengua nativa o segunda o que lo
aprendieron o adquirieron con facilidad.

Segin muchos cédlculos, actualmente hay 600.000 hablantes de chabacano,
que se encuentran principalmente en la ciudad de Zamboanga, en la isla de
Mindanao y en Ternate, provincia de Cavite, en la isla de Luzén (Galvin
Guijo, J.: 2006, p.163, este ensayo ocupa las pp. 163-165). Los estudiosos
lo denominan el espafiol de los criollos que no es el espafiol “desarrollado”
sino un intento “fallido” de los nativos de aprender el espafiol y asimilarlo
en sus vidas.” De este espafiol nacié una nueva lengua filipina, el chabacano,
con sus dos variantes: el chabacano zambuangefio (el espafiol no conjugado
mezclado con la lengua visaya) y el chabacano ternatefio (el espafiol no
conjugado mezclado con el tagalo de los cavitefios).

Todo ello deja patente, por una parte, que de alguna manera, el espafiol
pervive en estas islas; y por otra, me atrevo a decir, esta lengua sigue, de una
manera (mds bien subliminalmente), participando en la confeccién, forja y
desarrollo del espiritu filipino en su odisea histérica de forjar la identidad
nacional aunque la inmensa mayoria no es consciente de ello.

No es éste el lugar para desarrollar un estudio histérico exhaustivo ni un
discurso apologético convincente. Mds bien este ensayo, teniendo en cuenta
datos brindados por la historia e ideas desarrolladas a partir de observacio-
nes y datos de otros estudiosos, tiene el propésito de aportar algunos datos
y reflexiones sobre la actualidad del espafiol vislumbrando el horizonte de
su futuro a través de su ensefianza y conservacién en la actualidad.

esta época y que dejo de desarrollarse o evolucionar en la década de los ochenta, cuando la
Ultima generacion de espafioles nacidos en Filipinas comenzo a morirse.

5. Engeneral, en Filipinas, a estos intentos “fallidos” se los ha etiqueteado, en términos deroga-
torios, “espafiol de entresuelo”.
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Ill. LAACTUALIDAD DE LA CONVIVENCIA

Puede entenderse la historia del espafiol en Filipinas en clave de conviven-
cia. No hubo un proceso dialéctico de tesis-antitesis, por asi decirlo, sino
mis bien de sintesis constante hasta construir una convivencia dindmica en
la historia, no exenta de tensiones pero con beneficios perdurables. A ello
se debe un proceso enriquecedor, al que ya hemos aludido, en que ambas
partes, es decir, los espafioles y los filipinos se enriquecieron mutuamente.
Y el resultado es una nueva sintesis, producto de la convivencia. Esto puede
verse, sobre todo, en la contaminacién de las lenguas indigenas con giros,
palabras y expresiones de las lenguas de los dos colonizadores (espaioles y
americanos).

Queda patente esta convivencia en la historia de la legislacién filipina. En
tiempos de los americanos hasta la década de los sesenta, el espafiol era ha-
blado por muchos filipinos, pues seguia entonces como lengua franca entre
los muchos de ascendencia espafiola y que se dedicaban a los negocios®.
Esta situacién perduré hasta los principios de la década de los sesenta. La
Constitucién de 1935, en tiempos de la mancomunidad (commonwealth)
filipina bajo la tutela americana, declaré que el espafiol era una de las len-
guas oficiales del pais, junto con el tagalo o filipino y el inglés, si bien a
principios de la ocupacién americana, en 1898, habia intentos de los nuevos
colonizadores de eliminar todos los vestigios de la lengua espafiola, empe-
zando con las escuelas y otras instituciones académicas.

La mencionada Constitucién era vigente hasta su suspensién por la im-
posicién de la Ley Marcial en 1972 por la que una nueva Constitucién
fue promulgada por el presidente Ferdinand E. Marcos en 1973. Después
de la revolucién de 1986, en la que fue depuesto Marcos, se promulgé la
Constitucién de 1987. Por esta nueva Constitucidn, el texto referente del
régimen de Corazén Aquino, el espafiol dejé de ser asignatura obligato-
ria en la ensefianza en las universidades filipinas. Sélo en la Universidad
Estatal de Filipinas, actualmente y desde practicamente sus comienzos en
el siglo veinte, se ofrece el Espafiol como carrera universitaria hasta los cur-

6. Un curioso e interesante documento al respecto, por su valor literario desde los criterios ac-
tuales, es el diario del poeta espafiol, J. Gil de Biedma, Retrato del artista en 1956, Editorial
Lumen, Barcelona 1991. Este autor vivié en Filipinas durante la década de los cincuenta y
trabajo en la Tabacalera y conocié a muchos espafioles nacidos en Filipinas y a filipinos de
ascendencia espafiola en el curso de su vida y trabajo por estos pagos.
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sos de posgrado (licenciatura, master y doctorado), con un grupo nutrido
de profesores — la mayoria se licenciaron en dicha Universidad — que se
han formado en Espafia y en Latinoamérica’.

Es preciso tener en cuenta que en 1987, con los problemas de tipo econé-
mico que padecia el pais, la politica se centraba en fortalecer el plan de es-
tudio de las escuelas tanto primarias como segundarias con asignaturas de
indole cientifica y técnica, como respuesta a los retos prevalecientes hasta
hoy. El gobierno de Aquino queria elevar la competividad de los trabajado-
res filipinos en el mercado mundial.

Una de las victimas de esta renovacién, sin duda bien intencionada dadas
las exigencias de entonces, eran los cursos de espafiol para universitarios.
Asimismo habia un nimero muy reducido de profesores competentes de
espafiol. También habia una escasez no de cursos, sino de voluntarios (o
estudiantes dispuestos) para los cursos de formacién para profesores a pesar
de las becas ofrecidas por el Ministerio de Asuntos Exteriores Espafiol,
para realizar cursos en el Instituto de Cultura Hispanica en Madrid, a tra-
vés de la Agencia Internacional para la Cooperacién y del Centro Cultural
de la Embajada de Espafia, establecida en Manila en 1972, que dejé de
existir en 1993 en este pafs con la creacién del Instituto Cervantes de
Manila. Esta ultima institucién continua, frente a los retos de la globaliza-
cién y de las crisis de tipo econémico, con mejores instalaciones y recursos
y con personal bien formado, la misién que habia sido encomendada en su
dia al Centro Cultural, que por mis de veinte afios habia sido el punto de
referencia para hispanistas, profesores, estudiantes y entusiastas filipinos de
la lengua cervantina®.

7. Hasta la década de los sesenta, se ofrecia en la Universidad de Santo Tomas la carrera de
Licenciado en Educacion con especialidad en Espafiol y Licenciado en Artes y Letras con
especialidad en Espafol. El profesorado lo constituian los Padres Dominicos espafioles, las
Teresianas y un nutrido grupo de profesores filipinos con ascendencia espafiola. Hasta la
década de los setenta, en la Escuela Universidad de Letran, se ofrecia el Master en Espafiol.
Mirando el catalogo de la Universidad de Santo Tomas, hasta la década de los ochenta hubo
un graduado del Master en Pedagogia, con especialidad en Espafiol. Hasta hace poco la mayo-
ria de los profesores en esta Ultima institucion eran ex-seminaristas y graduados de los men-
cionados cursos universitarios tanto en Santo Tomas como en Letran.

8.  Es preciso también mencionar aqui que la mejor biblioteca para materiales de Espafiol como
Lengua Extranjera (ELE) es la del Instituto Cervantes de Manila. El segundo lugar lo ocupa la
de la Universidad Estatal de Filipinas (Departamento de Lenguas Europeas). También existen
algunas bibliotecas de valor desigual para el ELE pero que tienen un nutrido fondo de publica-
ciones en lengua espafiola como la de la Universidad de Santo Tomas (que desde el afio aca-
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Mis alla de la letra de la legislacién es el espiritu que se concretiza en el
interés por lo hispdnico en general y por la lengua espafiola en particular
entre los alumnos filipinos. Por eso, el interés pese a estas condiciones la-
mentables no ha disminuido, frente al fenémeno de la globalizacién y la
demanda de trabajadores en paises de habla espafiola. Hemos de reconocer
que el “nuevo renacimiento” del interés por aprender la lengua cervantina
entre los filipinos ha sido “provocado” o “estimulado” por motivos pragma-
ticos debido a una nueva demanda en el mercado internacional.

El nuevo milenio, que ha supuesto la creacién de incontables centros de
llamadas o centros de atencién al cliente con una clientela de habla espa-
fiola, ha sido un factor para este renacimiento. Asimismo la demanda en el
extranjero, hasta hace poco, de cuidadores geridtricos, enfermeros, médicos
y empleados domésticos, no sélo en Espaiia, sino también en EE.UU. Pero
esta demanda dltimamente ha disminuido mucho debido a las grandes
crisis econémicas que asolan tanto a los EE.UU. como a Europa. Estas
condiciones, inevitablemente, afectan a Filipinas.

Teniendo en cuenta estas nuevas tendencias, en medio de la fluctuacién en
el nimero de demandas de personal filipino en el extranjero, la visita de
Estado de la entonces presidenta Gloria Macapagal de Arroyo a Espafia
en 2008 supuso una renovacién de la formacién de los profesores, pues
desde entonces se hizo obligatoria, aunque de forma graduada y lenta, la
ensefianza del espafiol en las escuelas de educacién secundaria. La sefiora
de Arroyo, como economista y numeraria de la Academia Filipina, cree que
con los conocimientos de los filipinos del inglés y del espafiol, éstos tendrdn
mds ventajas en el mercado internacional.

De acuerdo con esto, desde abril de 2009, se le ha encomendado al Instituto
Cervantes de Manila la formacién de estos profesores de institutos publicos
filipinos, becados por el Ministerio de Educacién filipino, con un convenio
firmado con el Instituto Cervantes de Manila, a través de las gestiones de
su actual director. La mayoria de estos profesores-alumnos son oriundos
de diversas provincias. Han venido a Manila para estudiar para ser pro-
fesores de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) utilizando el método
comunicativo (ver Lim, R.S.: 2010, E-1, 1). Asimismo, este mismo centro

démico 1994-1995 ostenta una seccion autdnoma de Espafiol) y la de la Universidad Ateneo
de Manila. Los otros centros solo tienen algunos titulos en espafiol y pocos materiales de ELE.
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se encarga de la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE)
a casi 6.000 estudiantes’ (Iid.), muchos de los cuales tienen el deseo de
formarse para eventualmente ejercer la docencia de la lengua espafiola en
distintos centros.

Es digno mencionar aqui también que en noviembre de 2009, el Instituto
Cervantes de Manila organizé el Primer Congreso de Espafiol como
Lengua Extranjera (CELEAP)™, que ha logrado convocar no sélo a pro-
fesores e hispanistas asidticos, sino también venidos de otros pagos. Hasta
la fecha, se ignoran los pasos que tomard el nuevo gobierno, que tomé
posesién el 30 de junio de 2010, presidido por el hijo de Corazén Aquino,
Benigno Simeén Aquino, Jr., al respecto. Muchos especulan que tomara
las mismas medidas por las que su recordada madre habia optado hace
casi veinticinco afios, en medio de la tempestad social y politica en que se
encontraba su gobierno, que accedié al poder con medidas extraordinarias.
Lamentablemente, aquella tempestad no ha desaparecido por completo
pese a casi un cuarto de siglo de una nueva Constitucién.

Pese a las consecuencias nefastas para la lengua espafola de la nueva
Constitucién de 1987, el espafiol como lengua extranjera seguia formando
parte del plan de estudios de las siguientes escuelas de la ensefianza pri-
maria y secundaria, a saber: International School, Temple School, Brent
School, British Schook, Poveda Learning Center, Wood Rose, Southridge
y Colegio de San Agustin en Makati. Puede que se nos escapen algunas
mis. Urge, a esta luz, realizar un estudio de tipo estadistico actualizado.
Sélo hacen falta un equipo competente, un presupuesto econémico razo-
nable y una voluntad indomable.

9. Enlaactualidad, este nimero sin duda se ha reducido debido a muchos factores, entre ellos
economicos. Dependiendo de la época del afio, el nUmero de matriculas en dichos centros es
fluctuoso.

10. En el pasado habian sido organizados congresos de hispanistas de Asia y el Pacifico pero sin
resultados duradores que mas bien se enfocaron en cuestiones de patrimonio en vez de enfo-
car en la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE). Desborda los limites de nues-
tro ensayo esta cuestion tan importante e interesante.

11. El mejor estudio a este respecto sigue siendo el de M. D. Pita, antigua directora del Centro
Cultural de la Embajada de Filipinas y primera jefa de estudios del Instituto Cervantes de
Manila, citado en la bibliografia. La labor abnegada de la autora en pro de la difusion de la
culturay lengua espafiolas en Filipinas hasta el presente, pese a su avanzada edady jubilacion,
merece nuestro aplauso.
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A nivel universitario, el espafiol para universitarios forma parte del plan
de estudios en universidades con raigambre espafiola, como es el caso
de la Real y Pontifica Universidad de Santo Tomds, para algunas de sus
facultades que no han querido abolir el espafiol en su plan de estudios
(Facultad de Artes y Letras, Facultad de Ciencias, Facultad de Pedagogia,
Escuela de Estudios del Tercer Ciclo). Otras universidades como por
ejemplo, limitdndonos a la capital y cercanias, la Universidad Ateneo de
Manila (Jesuitas), la Universidad de La Salle (Hermanos de La Salle), la
Escuela Universitaria'® de San Benildo (Hermanos de La Salle), la Escuela
Universitaria de San Juan de Letran, la Philippine Women’s University,
la Far Eastern University, el ICCT de Rizal y otros ofrecen cursos de
espafiol como lengua extranjera integrados en los planes de estudios de
las siguientes carreras universitarias: Estudios Internacionales, Estudios
Europeos, Estudios Diplomaticos y Consulares, Turismo, Hosteler{a, Artes
Culinarias, etc'®. Lo mismo puede decirse de la Universidad Estatal de
Filipinas, que tiene abiertas las puertas de su Departamento de Espafiol,
ubicado en la Facultad de Artes y Letras, a otros universitarios ofreciendo
el espafiol para universitarios como asignatura optativa para los que cursan
distintas carreras pero con interés en aprender la lengua. También un nu-
mero considerable de estos estudiantes, de distintas carreras, han cursado
asignaturas especializadas, originalmente confeccionadas para los alum-
nos que quieren licenciarse en Lengua Espaiiola, que en la Universidad
Estatal de Filipinas posee tres ramas de especialidad: Lengua, Literatura y

Traduccién.

Mencién aparte merece la situacién de un nimero nutrido de seminarios
y facultades de teologia (o de filosofia eclesidstica) que intentan continuar
o recuperar la idea de un clero filipino culto que hasta la primera mitad
del siglo XX hablaba el espafiol y que incluso predicaba empleando la len-

gua cervantina con un estilo de retérica tomado como paradigmitico en

12. Se ha optado emplear aqui la expresion “Escuela Universitaria” conforme a los usos vigentes
en el espafiol, pues “Colegio” (la traduccion de la palabra inglesa “College”) puede prestarse a
equivocos ya que estas escuelas universitarias filipinas mencionadas confieren grados univer-
sitarios.

13. El que suscribe estas lineas es docente de lengua espafiola como lengua extranjera para uni-
versitarios en la Escuela Universitaria de San Benildo. En un semestre, hay un promedio de 16
grupos con 20 alumnos en cada grupo.

14. Para esta informacion se han consultado folletos de informacion diseminados y reprografia-
dos por el Departamento de Lenguas Europeas de esta misma universidad.
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el estilo de las declamaciones que todavia se ensefian en los institutos y
colegios filipinos. Estos seminarios siguen ofreciendo cursos de espafiol
para universitarios. La mayoria de sus profesores son sacerdotes de la ge-
neracién “antigua” que se formaron en espafiol, pero en general, como en la
mayoria de los casos en Filipinas, carecen de la formacién especifica para
profesores de espafiol como lengua extranjera. Por eso, en términos gene-
rales, puede dudarse de la calidad de estos cursos, pues no tienen contacto
con el Instituto Cervantes de Manila y no se matriculan en los cursos de
actualizacién para profesores ocasionalmente ofrecidos por el mencionado
centro®.

En esta misma linea, deben mencionarse algunas 6rdenes o congregaciones
religiosas, con personal espafiol que incluyen el espafiol en la formacién de
sus candidatos'. Por nuestros contactos personales pero esporidicos con
algunas de estas congregaciones, nos hemos enterado de que algunas de
ellas envian sus candidatos al Instituto Cervantes de Manila (con la fina-
lidad de enviar a los filipinos a paises hispanohablantes como misioneros
o estudiantes para hacer estudios de posgrado)!” o contratan profesores
particulares o siguen la costumbre de los seminarios de asignar a religiosos

15. Recientemente (julio-agosto de 2010), este centro organizé un Curso de Formacion Basica
para Profesores de Espafiol para los no licenciados en Espafol. Participaron en esta tanda las
Damas Latinas de Filipinas, una asociacion filantropica de mujeres espafiolas y latinomerica-
nas afincadas en Filipinas. Cabe organizarse cursos para profesores de Espafiol como Lengua
Extranjera de filipinos, ya que éstos tienen sensibilidades culturales y dotes cognitivas en el
aprendizaje de lenguas.

16. Algunos son de origen espafiol como los Dominicos, Jesuitas, Agustinos Recoletos,
Carmelitas Misioneras Teresianas, Carmelitas Misioneras, Mercedarias de Berritz, Augustinas
de Nuestra Sefiora de la Consolacion, el Opus Dei, las Jesuitinas, las Hermanas Misioneras
Concepcionistas, las Siervas de San José, etc. Otros como los Agustinos, de origen italia-
no, pero en este pais con raigambre espafiola por ser los pioneros en la evangelizacion de
estas tierras, junto con la colonizacion iniciada por el Adelantado Legazpi. Asimismo los
Franciscanos (Orden de Frailes Menores), los Escolapios, los Pasionistas y los Capuchinos.
Recientemente, algunos nuevos movimientos eclesiales de origen espafiol, por ejemplo, los
Neocatecumenales han venido a establecerse y formar a sus prosélitos en la lengua espafiola.
Ver los datos en Sin autor (2008), Catholic Directory of the Philippines, 2008-2009, Claretian
Publications, Quezon City.

17. ElOpus Dei, por ejemplo, organiza cursos de ELE para seminaristas o sacerdotes, de diversas
didcesis filipinas, becadas por la prelatura a realizar cursos de posgrado en la Universidad de
Navarra que pertenece a esta organizacion. Los Agustinos Filipinos envian algunos de los es-
tudiantes filipinos al Instituto Cervantes con vistas a enviar a sus formandos a cursar estudios
teoldgicos en la Facultad regentada por ellos y ubicada en Valladolid.
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de la generacién “antigua” o que tienen el espafiol como lengua nativa para
impartir clases a sus formandos.

IV. BREVES PERSPECTIVAS PARA EL FUTURO

La gran mayoria de los filipinos son bilingles o trilingties. Ha habido mu-
chos casos de filipinos que dominan hasta cinco lenguas autéctonas, sobre
todo en el caso de miembros de tribus minoritarias, rodeadas por tribus
mds dominantes o numerosas. Ademds de su lengua nativa, un tipico filipi-
no maneja el tagalo (en el caso de los no tagalos) y el inglés (en el caso de
los escolarizados). Amén de ser lengua secundaria, el inglés es lengua fran-
ca en el gobierno, la iglesia y en el mundo de los negocios y trabajo. Esto,
en si, es una ventaja, pues pone de manifiesto la aptitud de los filipinos para
aprender lenguas, si bien, en muchos casos no aprenden las otras lenguas,
ademds de la nativa, con perfeccién.

En la actualidad, en el espiritu del nacionalismo modernizado y a veces
excesivo, se estd desarrollando una nueva lengua nacional, con base en el
tagalo, pero integrando elementos de las otras lenguas autéctonas. Esta
nueva lengua se llama “filipino”. Estd en camino de forjarse y de cristalizar-
se. Mas la trayectoria no es recta ni coherente ni constante. Carecemos de
datos para registrar el progreso de su forjacion y difusién. Sin embargo, se
notan sus efectos sobre todo en los medios de comunicacién afincados en
la capital (Alcdntara, T.: 1998). El proceso y la iniciativa no se han liberado
de las criticas. Corre el riesgo de ser un nuevo tipo de esperanto para estas
islas. Mas no es éste el lugar para tratar adecuadamente esta cuestién un
poco espinosa, sobre todo para los que no son tagalos quienes celosamente
aman su propia lengua nativa y que, dada la situacién geografica y diferen-
cias culturales en Filipinas, nunca han querido reconocer que el tagalo es la
lengua nacional o nunca han deseado tomarlo como base para una nueva
lengua nacional.

No cabe duda de que el espafiol ha enriquecido la lengua espafiola por
lo que puede suponerse que las mismas lenguas autdctonas, sobre todo el
tagalo, cebuano, hiligaynon, ilocano y chabacano pueden favorecer la inter-
comprensién que supone, no sélo un conocimiento pasivo sino también un
conocimiento dindmico, pues estas huellas del hispanismo sirven no sélo
como puentes sino como vehiculos para adquirir, apreciar y profundizar
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en el espafiol. Podria decirse, sin rubor, que las lenguas filipinas, entre las
que se hablan en el Sureste Asidtico, gracias a la convivencia con la len-
gua espafiola por mds de cuatrocientos afios, son lenguas latinas o, por lo
menos, las mds latinas entre las lenguas de origen malayo y polinesio. La
mayoria de los filipinos, sin consultar los estudios filolgicos, algunos de
los cuales citados en la bibliografia, en mi opinién, son conscientes de esto
y lo consideran como ventaja e incentivo. Y no sélo por las posibilidades
econémicas que el espafiol podria brindar a los ciudadanos de un pais del
Tercer Mundo.

Sin embargo, lo que prevalece son consideraciones de tipo pragmdtico. Pero
viendo el panorama de los estudiantes en diversos centros, especialmente
entre la gente acomodada, existe un verdadero interés en aprender el espa-
fiol no sélo para redescubrir el patrimonio filipino o para intentar conectar-
se genealdgicamente, muchas veces con intencién de tergiversar los hechos,
con la élite de aquellos tiempos, sino sobre todo para poder abrir mundos,
no sélo hacia adentro, sino también hacia fuera.

No cabe duda de que estos estudiantes forman la élite actual de esta nacién
que todavia estd balbuceando respecto a su identidad y destino nacional,
pues es un pais joven, que empezé a destetarse, desprenderse de sus pa-
fiales y realizar sus andaduras solitarias y solidarias con la Declaracién de
la Independencia de los Estados Unidos de América en 1946 pero sigue
in medias res, mds bien como peén, en lugar de protagonista, en la gran
narrativa geopolitica.

De todas formas, desde el hozionte temporal actual, es prematuro hacer un
prondstico al respecto. Actualmente, se estd llevando una gran labor abne-
gada y callada, de parte de la Academia Filipina de la Lengua Espafiola
y de las instituciones académicas, entre ellas, el Instituto Cervantes de
Manila. Los esfuerzos de su personal docente y asociados son laudatorios,
pues por lo menos, intentan introducir el espafiol como lengua extranjera,
como vinculo al pasado filipino, es decir como clave en la actualidad para
entenderlo, apreciarlo, valorarlo en orden a entender el presente y crear
filones fructiferos hacia el porvenir.

De hecho, y ahora estamos hablando desde la experiencia personal de do-
cente por casi mds de dos lustros, contamos con varios alumnos que se
han formado con aprovechamiento y que se han convertido en docentes;
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algunos de ellos ejercen en el mismo Instituto Cervantes de Manila. Sin
embargo, el horizonte no estd atn bien definido. Todavia no nos ha venido
el mensajero de los dioses, Hermes, para ayudarnos a descifrar el oriculo
de nuestros quehaceres en medio del ruido cotidiano. Los mencionados
esfuerzos todavia no se han hecho eco entre las inmensas masas. Pero el pa-
norama es, sin duda, esperanzador, pese a los pronésticos de los escépticos.

El suefio de que el espafiol se convierta en una lengua franca o nativa o
segunda de los filipinos es una aventura quijética, que no deja de inspirar a
los hispanistas y docentes. La situacién, por no decir penosa, lanza un reto,
empezando con cuestiones de recursos econémicos y pragmdticos.

Sin embargo, todo suefio (y ensuefio) invita a una aventura y es la que los
trabajadores en pro de la lengua espafiola estdn protagonizando, trotando y
“luchando con delirio”, como rezara el vate fusilado, contra los titanes que
surgen del abismo insondable del inevitable destino. Sus esfuerzos no sélo
merecen ser aplaudidos y compensados, sino también estudiados y sistema-
tizados para que se defina mejor el horizonte para el porvenir del espafiol
en el Extremo Oriente por el que el sol nunca se ponia en los dominios
de Felipe II. Por estos lares, sigue resplandeciendo el sol con rayos que
evocan el patrimonio hispano y que intentan disipar las nubes de un por-
venir incierto. Ojald que una nueva alba nos salude en medio de nuestros
quehaceres arduos, muchas veces olvidados y no valorados, incluso por los
que tienen competencia en valorar. Es, en realidad, un empefio quijético.
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Université de Lyon (France)

8. L'intercompréhension
en périphérie d’'un
espace linguistique :
exemple de loccitan

Comment, en 2010, un locuteur d'occitan alpin d’Italie percoit-il (dans
tous les sens du terme) la langue d’'un Gascon ou d’'un Auvergnat? Y a-t-
il réellement intercompréhension dans lespace occitan? Qulen est-il des
langues apparentées? Et quel est l'impact de la périphérie sur I'intercom-
préhension? Ce sont autant de questions auxquelles cet article tente de
répondre.

I. INTRODUCTION

l.1. Contexte de I'étude

Notre étude prend pour point de départ une commune des Alpes occitanes
italiennes située dans le Val Cluson : la commune d’Usseaux'. Nous avons
décidé de tester la compréhension de différentes variétés d'occitan et de
langues romanes dans cette commune, trés périphérique de l'espace linguis-
tique occitan tel qu’il est traditionnellement délimité. Cet espace concerne
le tiers sud de la France, 4 l'exception des zones basques et catalanes, ainsi

1. La commune d'Usseaux est une commune isolée de 185 habitants (recensement : 31 dé-
cembre 2009), située a 1500 métres d'altitude.
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que quatorze vallées italiennes, et quelques localités espagnoles. Il sagit
donc d’un espace trés vaste, au cceur de la Romania. On peut diviser cet es-
pace en trois grands ensembles, selon des traits aussi bien phonétiques que
syntaxiques : le nord occitan — lui-méme subdivisé en limousin, auvergnat
et alpin (la variété qui nous occupe) — loccitan central, composé du lan-
guedocien et du provengal, et le gascon. Clest I'intercompréhension entre la
variété d’Usseaux, située a 50 kilométres de Briangon,? et 80 kilométres de
Turin, et chacune des autres variétés que nous avons analysée (¢f. carte 1.)
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F % Clarmont
Oemo 985 d'Auveérnhe
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Carte 1. Usseaux, une commune en périphérie de I'espace occitan.

l.2. L'occitan : une langue romane minoritaire

Lloccitan est une langue gallo-romane minoritaire. Ses différentes variétés
sont en effet classées par 'Unesco (2009)° comme sérieusement en danger 4
en danger— clest le cas de la variété que nous étudions. Le nombre de locu-
teurs disponibles est limité, et la population occitanophone vieillissante, ce
qui a eu des implications sur la méthodologie a adopter, ainsi que sur les

Cette étude s'inscrit dans un travail de doctorat visant a décrire la langue d’'Usseaux, terrain

d’étude de plusieurs mois.
Atlas Unesco des langues en danger du monde (2009) : L'occitan provencal alpin est noté « en

danger » avec 200 000 locuteurs.
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représentations de cette langue qui se trouve face a des langues romanes
majoritaires trés standardisées telles que le frangais, l'italien et lespagnol.

1.3. L'intercompréhension dans les langues
romanes et dans l'espace occitan

Lintercompréhension est un concept qui peut étre envisagé de différentes
facons ayant toutes les mémes fondements. Le plus souvent, on entend par
intercompréhension une méthode visant a 'acquisition d’une capacité de
compréhension passive d’une (ou plusieurs) langue(s) apparentée(s). Ala
base de cette définition, on trouve la comparaison des langues et la « réduc-
tion au connu » (Rousseau, 1995 :83). Dans ce cas, I'intercompréhension
consiste donc a exploiter les similitudes entre les langues pour développer
des compétences passives dans une ou plusieurs langues.

« Lintercompréhension est une méthode de communication qui illustre une
approche nouvelle de la politique d’apprentissage des langues : elle permet
déviter le recours 4 une langue tierce entre deux personnes parlant des langues

proches. » (DGLFLEF, 2006 :3)

Mais l'intercompréhension, au sens le plus strict du terme, définit avant
tout la capacité pour un locuteur d’une langue ou d’une variété donnée, a
comprendre une langue ou une variété apparentée.

Lintercompréhension dans le domaine roman est une question qui a déja
requ beaucoup d’intérét, comme en témoignent les nombreux ouvrages ou
méthodes d’apprentissage des langues romanes basées sur I'intercompré-
hension. Cependant, les ouvrages concernés s’intéressent souvent plus aux
langues majoritaires qu'aux langues minoritaires, et oublient souvent de
traiter de la périphérie des espaces linguistiques concernés. Cest ce que
nous allons tenter de faire ici.

l.4. Les objectifs

Nos objectifs de départ étaient de tester I'intercompréhension avec plu-
sieurs des différentes (et trés nombreuses) variétés doccitan dans une
commune en marge de cet espace occitan, et d’analyser les représentations
des différentes variétés d'occitan, ainsi que d’autres langues apparentées.
Comme nous le verrons plus loin, l'analyse des représentations sest révélée
plus complexe que prévu. Concernant I'intercompréhension, il s’agissait de
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se questionner sur la capacité d’un locuteur d'occitan alpin en Italie & com-
prendre quelqu’un parlant gascon ou auvergnat. Y-a-t’il réellement inter-
compréhension pour toutes ces variétés ? Si oui, a quel degré ? Sont autant
de questions auxquelles nous avons tenté de répondre.

I.5. Plan

Dans un premier temps, nous verrons quelle a été la méthodologie utilisée
pour cette étude, la population détude et lélaboration du questionnaire
ainsi que le choix des échantillons sonores. Dans un second temps, nous
exposerons les résultats obtenus selon divers angles. Et enfin, nous discute-
rons ces résultats ainsi que la notion d’intercompréhension.

Il. LECADRE D'ANALYSE

Pour tester l'intercompréhension de diverses variétés d’occitan, nous avons
mis en place un questionnaire que nous avons ensuite soumis a plusieurs
locuteurs différents.

Il.1. Principe de départ

Le principe était de tester la compréhension immédiate — sans adapta-
tion — de courts extraits en occitan issus de corpus de chercheurs, ou tirés
d’internet. Ce choix sexplique par des contraintes méthodologiques — il
est difficile de tester l'intercompréhension entre plusieurs variétés d’'une
méme langue par des interactions longues entre locuteurs — mais égale-
ment par des raisons scientifiques — tester la compréhension immédiate
permet d’avoir des résultats plus tranchés. De plus, il sagissait ici (pour
la majorité des enregistrements utilisés) de variétés d’'une méme langue,
la compréhension immédiate devait normalement produire des résultats
notables.

« Two speech varieties are said to be dialects of one language if speakers of
the two varieties can understand one another immediately, with no period of
familiarization on the part of either speaker. Conversely, two speech varieties
are said to be two distinct languages if speakers cannot understand one another
until they have adjusted their production and comprehension to allow for the
variation.» (Payne, 2004 : 18)
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Il.2. La population d’étude

Nous avons soumis ce test & sept locuteurs occitanophones natifs, en juillet
et aot 2010. Le critére principal d’inclusion était lorigine de ceux-ci. Tous
sont nés dans la commune d’Usseaux et y résident encore, au moins par-
tiellement. Un autre critére déterminant a été la compétence des locuteurs.
Nous avons sélectionné uniquement des locuteurs actifs, les locuteurs pas-
sifs ayant des compétences trop restreintes, méme concernant la compré-
hension. Le nombre de sept peut paraitre limité, mais dans une situation de
langue en danger, il est déja conséquent (la commune en question compte
seulement une quinzaine de locuteurs actifs.) La plupart des locuteurs
étant agés, nous nous sommes heurtés a la longueur du questionnaire, qui a
parfois di étre réalisé en plusieurs fois. Toutes ses contraintes expliquent le
nombre limité de participants a cette étude. Cependant, toutes les classes
d’age sont représentées, et nous avons également une bonne répartition des
genres : trois femmes pour quatre hommes (¢f tableau 1.) Nous rappelons
qu’il 'y a aucun locuteur dans la commune d’Usseaux 4gé de moins de 40
ans. Il est utile de préciser ici que les locuteurs sont tous au moins quadri-
lingues : occitan (langue maternelle, langue du privé), italien (langue de
Lécole et des échanges), frangais (langue historique et langue du tourisme),
et piémontais (langue régionale). L'un dentre eux parle également espagnol

(L).

Nous avons représenté chaque locuteur par une lettre correspondant a la
premiére lettre de son prénom.

HomMmES FEMMES
40-50 ans O (46 ans)
50-60 ans L (54 ans)
60-70 ans W (60 ans), G (60 ans) M (64 ans)
70-80 ans 1 (75 ans)
80-90 ans J (84 ans)

Tableau 1. La population d’étude.

11.3. Réalisation du test

Afin de réaliser notre questionnaire, il a d’abord été question de rassembler
suffisamment d’extraits sonores pour obtenir un échantillon représentatif
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de toutes les variétés d'occitan. Pour les six variétés énoncées précédem-
ment (limousin, auvergnat, alpin, gascon, languedocien et provengal), il
a fallu tenir compte des variations internes. Par exemple, loccitan alpin
réunit la région du Briangonnais historique, ainsi que les vallées italiennes
du sud — le cisalpin — qui doit également étre représenté. Le limousin
peut se diviser en Haut et Bas Limousin, et les deux régions présentent
des distinctions linguistiques non négligeables, qu'il convient de prendre
en compte. Il en est de méme pour le gascon quon peut subdiviser en
plusieurs variétés (béarnais, landais, armangancais, gascon pyrénéen...), et
ainsi de suite.

Nous avons également jugé important d’inclure dans cet échantillon des
extraits de langues romanes standards, telles que frangais, italien et espa-
gnol. Tester la compréhension de ces langues présente un triple avantage :
d’une part, cela permet de vérifier que le locuteur nest pas influencé dans
ses réponses par un quelconque probléme de qualité sonore, ou par le
timbre de la voix et la prononciation de tel ou tel locuteur dans lenregis-
trement. D’autre part, cela permet de tester la représentation de ces langues
standards face aux langues régionales. Enfin, inclure des langues romanes
standards permet de faire en sorte que le locuteur se focalise moins sur le
sujet de [étude.

Aux différentes variétés d'occitan, ainsi qu'aux standards romans, nous
avons ajouté dans Iéchantillonnage d’autres langues romanes proches de
Toccitan tant géographiquement que linguistiquement : le catalan, le fran-
coprovencal et le piémontais, pour les mémes raisons que nous venons
d’évoquer, mais également pour tester 'intercompréhension avec ces lan-
gues en comparaison avec les différentes variétés doccitan. Les résultats
sont parfois surprenants.

Ces extraits sonores proviennent pour une partie dentre eux denregis-
trements déposés par des linguistes sur internet, ou de sites sur lesquels
figurent des contes en ligne, et pour la majorité, de corpus de linguistes
(¢f 6. corpus.) Nous disposions, pour la majorité de ces enregistrements,
des transcriptions ou de supports visuels (par exemple, I'histoire de la gre-
nouille). Trois de nos extraits provenaient d'un méme texte : /a parabole de
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lenfant prodiguc*. Cela nous a permis de vérifier le niveau de compréhen-
sion des locuteurs pour chaque extrait.

Nous avons donc abouti 4 un échantillonnage de vingt sept extraits den-
viron une minute chacun. La carte 2 nous montre la répartition géogra-
phique des échantillons d'occitan.
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Carte 2. Répartition géographique des échantillons.

Il.4. Le protocole

Nous avons réalisé deux séries aléatoires des mémes enregistrements. En
effet, la totalité des enregistrements a une durée de trente minutes envi-
ron, et il faut ajouter a cela les questions et discussions entre chaque enre-
gistrement, ce qui porte la durée du test 4 une heure et quinze minutes
en moyenne. Les derniers enregistrements ne bénéficient donc pas de la
méme attention que les premiers, cest pour cette raison que nous avons
proposé deux listes aux différents locuteurs. Quatre d'entre eux ont écouté
la premiére série, et les trois autres la seconde.

4. Evangile selon Saint-Luc, 15 11-32.
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Nous avons fait écouter chaque extrait une seule fois a chaque locuteur, et
leur avons ensuite posé une courte série de questions. Les questions étant
toujours les mémes, le questionnaire sest souvent vite transformé en discus-
sion systématique aprés chaque écoute. Les questions étaient les suivantes :

Avez-vous compris cet enregistrement ?

Si oui, de quoi s’agit-il?

A votre avis, est-ce de loccitan ?

Si oui, ou situez-vous cette variété ?

A votre avis, pourriez-vous discuter avec cette personne ?

Trouvez-vous cette langue belle?

N oA L=

Trouvez-vous cette langue prestigieuse ?

Les questions 1.2 5. sont destinées 4 tester la compréhension de la variété en
question et permettent de savoir si les locuteurs reconnaissent telle ou telle
variété comme de l'occitan. Il faut ici préciser que si les locuteurs n'avaient
. s o . e P,
jusqu'a récemment aucune notion de ce quétait loccitan et 'Occitanie, ce
. > M . < A ) . 7

sont aujourd’hui des notions connues ‘grace’ au tourisme (les locuteurs dé-
signent eux-mémes leur langue comme « le patois »). A la question 1., nous
avons ajouté la nuance du degré de compréhension que nous avons ensuite
découpée en catégories auxquelles nous avons assigné des pourcentages de
compréhension pour pouvoir ensuite en faire la moyenne sur la totalité des
locuteurs et pour chaque enregistrement (¢f tableau 2.) :

— compréhension nulle (0 2 15 %)

— compréhension quasi nulle (15 4 35 %)
— compréhension partielle (35 a 55 %)
— compréhension bonne (55 2 75 %)

— compréhension excellente (75 a 100 %)

Les questions 6 et 7 sont quant a elles destinées a tester les représentations
des différentes variétés, et notamment des langues standards face aux varié-
tés régionales.
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lll. RESULTATS

Ci-dessous le tableau des résultats obtenus (tableau 2). Pour faciliter la
lecture, nous avons séparé d’un coté les hommes, de l'autre les femmes.
Les différentes variétés sont classées d'ouest en est, et du nord au sud. Les
nuances de gris indiquent le passage d’une variété a une autre. A linté-
rieur de chaque variété, les différentes localités sont classées par ordre

alphabétique.

JM) |G L) [wWm) |I(F) |M(F) | O(F) | MovEnNE
% % % % % % % %

1. Occitan alpin, Chaumont 60 75 75 75 60 75 70 69,3

2. Occitan alpin, Pilat 55 45 45 45 45 45 45 46,4

3. Occitan alpin, 60 60 60 75 60 60 60 62
Puy-St-André

4. Occitan alpin, Salbertrand | go 90 95 100 90 95 95 93,6

5. Occitan alpin, Val Pelis 85 95 95 100 |8s 95 80 90,7
6. Occitan alpin, Val Po 8o 8o 75 80 8o 80 80 793
7. Occitan alpin, Queyras 20 55 55 60 15 55 55 45

8. Occitan alpin, Val Stura 8o 8o 75 80 8o 80 75 78,6

3 9. Occitan auvergnat, 75 50 70 50 75 65 50 62
5 Basse Auvergne

°

z 10. Occitan auvergnat, 55 70 75 95 55 90 70 73
= Haute Auverge

::; 11. Occitan limousin, 25 35 50 65 25 70 60 47
z Haut limousin

5 12. Occitan limousin, o 25 o) 15 o 15 15 10
o ..

o Périgord

a

z 13. Occitan limousin, 75 60 60 75 15 75 50 58,6
z Puynormand
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14. Occitan provengal, film 15 35 35 25 15 35 25 26,4

15. Occitan provengal, 15 20 30 20 15 40 30 28
manuel
16. Occitan provengal, 45 45 20 20 45 20 20 30,7

St Martin de Crau

17. Occitan languedocien, 35 35 55 35 15 55 35 38
Nord languedocien

18. Occitan languedocien, o 15 15 25 o 15 15 12
Ste-Foy d'Aigrefeuille

19. Occitan languedocien, 35 35 35 30 35 30 35 33,6

Tarn et Garonne

SuD OCCITAN (D'EST EN OUEST)

20. Occitan gascon, Ariége o o o o [¢) 15 o 2
21. Occitan gascon, Béarn 40 30 30 55 40 40 30 38
22. Piémontais 100 |100 |100 |100 |[100 |1200 |1200 | 100
0
w
=]
@ § g 23. Francoprovengal 15 20 20 15 [o] 20 20 15,7
]
[Cl]
5228 |24 Catalan 10 |o o o o 10 |10 |43
< Jcx 1
25. Italien standard 100 |100 |100 |100 100 [100 |100 |100
[~}
gi 26. Frangais standard 100 |100 | 100 |100 |100 |100 |100 | 100
[=)
v
z 3
<E 27. Espagnol standard o 20 100 |20 o 20 20 25,7
Moyenne 47 |51 | 544 |54 42,6 | 555 | 50

Tableau 2. Taux de compréhension des différents extraits sonores pour chaque
locuteur.

lll.1. 3.1. Distinction de genre

La premiere chose que nous avons constatée en analysant nos résultats est la
différence entre les hommes et les femmes. Les femmes — en moyenne —
ont dit moins bien comprendre les enregistrements que les hommes. (.
figure 1. et tableau 2.) Il faut cependant noter que 'une des trois femmes a
remporté le score le plus élevé de compréhension.
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Figure 1. Taux moyen de compréhension par genre (en pourcentages).

lll.2. 3.2. Distinction d'age

Les locuteurs les plus jeunes sont ceux qui ont, en moyenne, le mieux com-
pris la totalité des enregistrements. Les locuteurs de plus de 70 ans ont une
moyenne de compréhension de 44,8 % et les locuteurs de moins de 70 ans,
une moyenne de 53 %

Si l'on détaille un peu plus, on remarque que la tranche d’4ge 60-70 ans,
qui est également la plus représentée dans la population occitanophone
totale d’Usseaux, est celle qui obtient le score le plus important. (¢f figure
2 et tableau 2.)
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Figure 2. Taux moyen de compréhension par groupe d'age (en pourcentages).

lll.3. Distinction géographique

La distinction la plus frappante est certainement celle concernant I'aspect
géographique. On obtient une trés nette distinction entre nord occitan et
sud occitan (¢f. tableau 2.) On constate sans surprise que les enregistre-
ments provenant des localités proches, et notamment des autres vallées
occitanes italiennes remportent de bons résultats (plus de 50 % pour la
totalité des enregistrements en occitan alpin, certaines variétés, notamment
celles provenant des vallées italiennes obtiennent autour de 80 % voire
90 % de compréhension). Ce qui est plus surprenant est de constater que
le limousin et auvergnat ont également remporté de bons résultats, bien
quétant géographiquement plus éloignés. L'auvergnat obtient des scores
supérieurs a 60 % et le limousin, des scores autour de 50 % (sauf pour le
Périgord, situé plus au sud.) Pour le sud occitan, y compris le provengal avec
lequel on regroupe souvent l'alpin, les résultats sont plus faibles, voire nuls
ou quasi nuls pour le gascon. (Le provencal obtient autour de 30 % de com-
préhension en moyenne, le languedocien également, et le gascon obtient
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une moyenne de 20 % de compréhension). La majorité des locuteurs ne
reconnait d’ailleurs pas le gascon et méme certains extraits en languedocien
comme de loccitan. Pour eux, il s’agit d’un dialecte espagnol, et pour 'une
dentre eux, il pourrait méme s’agir d’arabe!

Silon détaille un peu plus les résultats, on constate que le cisalpin (vallées
occitanes italiennes du sud) remporte de meilleurs scores que des localités
d’occitan alpin plus proches telles que le Queyras ou Puy-St-André. (Ce
résultat est intéressant et sera commenté en 4.)

lll.4. Standards romans et autres langues apparentées

On constate que les langues parlées par lensemble des locuteurs rem-
portent bien 100 % de compréhension : I'italien, le frangais et le piémon-
tais. Les autres langues proches géographiquement (de loccitan en géné-
ral) nemportent pas les mémes résultats : 4,3 % pour le catalan, 25,7 %
pour lespagnol, et 15,7 % pour le francoprovengal. Ces résultats sont inté-
ressants, car pour le cas du catalan par exemple, de nombreux ouvrages
insistent sur le rapprochement de ces deux langues (¢f 4. Discussion). A
l'autre bout de lespace occitan, cependant, la compréhension du catalan
et quasiment nulle, alors méme que lespagnol emporte un degré de com-
préhension plus élevé (si Ton enléve ici le locuteur L, parlant couramment
espagnol, on obtient tout de méme 13,3 % de compréhension, ce qui reste
supérieur au catalan.)

lll.s. Absence de commentaire sur la représentation des parlers

Concernant les représentations de la langue, nous avons constaté trop peu
de commentaires de la part des locuteurs interrogés. Méme lorsque l'on
tente de les pousser a effectuer un commentaire, ceux-ci némettent aucun
avis. Si un jugement était émis, celui-ci concernait plutét la qualité dora-
teur du locuteur dans l'enregistrement ou la beauté du texte énoncé, quand
il s'agissait par exemple de poésie.

11l.6. Commentaires sur I'adaptation

Beaucoup de locuteurs ont évoqué la possibilité d’interagir avec un des
locuteurs des enregistrements qu’ils comprenaient mal §'ils pouvaient bé-
néficier d’une période d’adaptation.
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IV. DISCUSSION : LINTERCOMPREHENSION
ET LA PERIPHERIE

Cette section sera consacrée a lexplication et a l'analyse des résultats
susmentionnés.

IV.12. Commentaires sur la distinction de genre

Les résultats obtenus concernant les différences homme-femme (51 % de
compréhension pour les hommes, contre 49,4 % pour les femmes) peuvent
sexpliquer de différentes maniéres. D’une part, on peut avancer I'hypothése
que les femmes sont plus conservatrices que les hommes dans cette situa-
tion linguistique précise. En effet, en particulier concernant les femmes
interrogées pour les besoins de cette étude, celles-ci ont beaucoup moins
voyagé que leurs conjoints masculins, et sont restées beaucoup plus confi-
nées a la sphere privée. De plus, ne travaillant pas ou moins que leurs maris,
elles se sont consacrées  I'éducation de leurs enfants pour celles qui en ont,
enfants 4 qui elles ont parlé quasiment exclusivement italien, et qui pour
beaucoup d’entre eux nont pas de compétence méme passive en occitan.
Les hommes, quant 4 eux, ont plus voyagé que leurs femmes, et sont restés
plus tournés vers la sphére publique, les discussions et les rassemblements
avec d’autres hommes, souvent en « patois ». D’autre part, on peut évoquer
la possibilité que les femmes aient fait preuve de plus de « modestie » que
leurs équivalents masculins. En effet, nous avons pu constater 4 plusieurs
reprises que les femmes disent parfois avoir partiellement compris un enre-
gistrement, alors quéelles sont capables d'en faire un résumé détaillé, alors
que les hommes disent parfois avoir trés bien compris un enregistrement
sans pour autant pouvoir en faire le méme résumé. Nous avons bien en-
tendu pris en compte le décalage entre ce que le locuteur dit avoir compris
et ce qu'il semble réellement avoir compris. Ceci explique notamment le
fait que l'une des trois femmes interrogées ait obtenu le plus fort degré de
compréhension en moyenne (Si nous avions du tenir compte uniquement
de sa propre évaluation, ce score aurait été plus faible.) Méme en tenant
compte du décalage entre ce que le locuteur dit avoir compris et ce qu’il
semble avoir réellement compris, on obtient un score plus important en
moyenne pour les hommes que pour les femmes.
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IV.2. Commentaires sur la distinction d'age

Concernant I'age, les différences dans les résultats tiennent essentiellement
a des questions de méthodologie. La longueur du test, la qualité plus faible
de certains enregistrements anciens, le fait que la plupart des personnes
enregistrées sont agés elles-mémes et ont donc une prononciation pas tou-
jours trés claire; tout cela fait que les locuteurs plus 4gés ont un niveau
général de compréhension plus faibles que les plus jeunes. Cependant, une
autre explication peut étre avancée, et celle-ci rejoint la problématique des
représentations de la langue, en particulier celle de Toccitan par opposi-
tion aux langues standards. Si aujourd’hui l'occitan, en Italie, bénéficie d’un
regain d’intérét et d’'une revalorisation en tant que langue historique, cela
n'a pas toujours été le cas. Les locuteurs les plus dgés souftrent encore du
« complexe » occitan. Ils ont donc plus tendance 4 ne pas reconnaitre des
parlers différents du leur.

Les locuteurs dans la tranche d’age 60-70 ans sont ceux qui ont obtenus
les meilleurs résultats. Cest également la tranche d’4ge la plus représentée
dans la population occitanophone d’Usseaux. Les locuteurs appartenant
a ce groupe d’age sont donc les plus actifs dans l'utilisation de la langue
entre pairs, ils ont été les derniers a étre scolarisés dans le village, et sont
sans doute les plus souples en matiére d’adaptation a la langue utilisée par
leur interlocuteur.

IV.3. Commentaires sur la distinction géographique

La distinction entre nord et sud occitan est traditionnellement établie en
fonction de la « palatalisation de CA et de GA latins en cha et ja » au nord.
Selon Pierre Bec (1963 : 36-37),

«II peut sembler arbitraire de se fonder ainsi sur un seul trait phonétique, mais
cette palatalisation revét une particuliere importance si l'on considere : 1° Le
fait qulelle est la continuation naturelle de la méme palatalisation en langue
doil (...) 2° Que cette tendance est fort ancienne (elle date au moins du VI¢
siecle) (...) 3° Qulelle est en relation avec d’autres faits de palatalisation (...)
4° Que cette palatalisation est un des grands phénomenes dont le domaine

dextension est dirigé est-ouest. »

Bien qulelle ne soit pas la seule, cette distinction semble suffisamment
importante pour géner la compréhension. Quoi qu’il en soit, on retrouve
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trés nettement cette distinction nord/sud dans nos résultats. On remarque
aussi que, plus on se déplace a louest, plus les résultats diminuent. On
peut commenter plus en détail une partie des résultats. Comme énoncé
précédemment, loccitan alpin, dont notre parler fait partie (¢f tableau 2.
enregistrements 1 2 8), inclue également des parlers cisalpins. I1 s’agit des
vallées occitanes italiennes du sud (Val Po, Val Pelis, Val Stura). Ces par-
lers sont plus éloignés de notre point denquéte que certains parlers alpins
situés en France, de l'autre coté de la frontiere (Queyras, Puy-St-André),
non seulement géographiquement, mais aussi d’'un point de vue phonolo-
gique et morphologique comparés au parler de Puy-St-André. Pourtant,
nous obtenons de meilleurs scores pour le cisalpin (90,7 % pour le Val
Pelis, 79,3 % pour le Val Po, et 78,6 % pour le Val Stura, contre 45 % seule-
ment pour le Queyras et 62 % pour Puy-St-André.) On peut certainement
expliquer ce phénomeéne par la prosodie, les emprunts, et I'influence de
litalien et du Piémontais d’un c6té de la frontiére, du francais de l'autre. En
effet, les locuteurs se laissent souvent influencer a écoute par I' « accent »
frangais dans le cas des enregistrements provenant du coté frangais. A cela
s'ajoute un certain nombre demprunts, au frangais dans un cas, a l'italien
et au piémontais de l'autre, qui provoque un sentiment de familiarité a
Iécoute des enregistrements cisalpins, et, a 'inverse, un blocage & ’écoute
des enregistrements alpins c6té francais — méme si les locuteurs sont par-
faitement bilingues — surtout lorsque méme un seul mot nest pas compris.
Cette tendance nord/sud se confirme méme lorsque l'on analyse les résul-
tats internes aux grands ensembles : le limousin du Périgord par exemple
ne totalise que 10 % de compréhension contre environ 50 % pour les autres
enregistrements de Limousin. Cela sexplique car le Périgord est situé bien
au sud de lespace limousin. De méme, le nord languedocien remporte de
meilleurs résultats que les autres enregistrements de languedocien.

IV.4. Les autres langues apparentées

Nous avons vu que litalien, le francais et le piémontais ont, sans surprise,
remporté 100 % de compréhension. Ce résultat nous montre bien la valeur
du protocole, et que la qualité sonore des enregistrements était suffisante,
méme s’agissant d’une minute a chaque fois. Les enregistrements ayant
remporté autour de 90 % de compréhension sont donc des enregistrements
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de parlers comportant tout de méme des différences significatives bloquant
la compréhension totale et parfaite de lenregistrement.

Concernant le francoprovengal, on constate un résultat assez faible : 15,7 %.
On peut imaginer qu'un occitanophone frangais aurait obtenu un résultat
plus important, et que la prosodie et les emprunts jouent sans doute un
role important.

Pour ce qui est de lespagnol et du catalan, on peut sétonner de trouver un
résultat beaucoup plus important pour lespagnol que pour le catalan qui
est pourtant une langue

« Loccitan, resté trés proche du latin comme le catalan, se distingue fort peu de
sa langue jumelle au moment ou la poésie occitane connait une extraordinaire
expansion et un rayonnement européen qui n'a guére d'équivalent dans I'his-
toire de la littérature. A partir du XII¢ siecle, l'occitan s'impose donc comme
langue littéraire et induit une phase d’unification des productions trouba-
douresques occitanes et catalanes. Mais la bataille de Muret (1213) initie un
long déclin de la civilisation occitane et beaucoup de troubadours sexilent.
Parallélement, le catalan du petit peuple continue doucement a évoluer et a
la fin du XIV® siécle, les deux sceurs siamoises se séparent définitivement dans
des territoires politiquement bien distincts. Mais l'évolution postérieure ne
détruira pas la grande parenté linguistique : aujourd’hui encore, ce sont les
deux seules langues romanes 4 se comprendre réciproquement a l€écrit comme
a l'oral. » (Sanchiz, 2009 :4)

IV.5. L'absence de commentaire sur les représentations

L’absence de commentaire concernant les représentations nous montre
deux choses. D’une part, cela indique que les locuteurs nestiment pas que
les langues standards sont plus prestigieuses que les langues non standards;
mais cela indique également qu’ils nont pas une image négative des diffé-
rentes variétés d’occitan, qu'il s’agisse d’une variété proche ou éloignée de
la leur.

IV.6. Discussion sur la notion d’intercompréhension

11 nous faut maintenant remettre en question la notion méme d’intercom-
préhension. L'intercompréhension — et cette étude le montre bien — nest
pas un phénomene binaire, mais graduel. Si l'on peut émettre des doutes

— 173 —



quant au gascon, les autres variétés représentées dans ce questionnaire, hor-
mis bien str l'italien, l'espagnol, le francais, le catalan et le francoprovengal,
sont toutes des variétés de la méme langue : loccitan. Et pourtant, cer-
taines de ces variétés semblent bien éloignées les unes des autres, a tel point
que les résultats varient de 0 % 4 100 % de compréhension. Bien entendu,
si les locuteurs avaient eu plus d’'une minute pour s'adapter a la langue
de leur interlocuteur, ou s’ils sétaient trouvés dans une situation réelle de
discussion, certains de ces scores auraient été plus élevés. Mais cela nous
montre cependant que 'intercompréhension, quelle se situe entre langues
apparentées ou entre variétés d’'une méme langue, doit tenir compte de cer-
taines différences grammaticales, phonologiques, prosodiques ou lexicales,
qui rendent parfois difficiles les simples échanges, ou 'apprentissage dans
le cas ou celle-ci est utilisée comme méthode d’apprentissage d’une langue.

V. CONCLUSIONS

V.1. Les apports et les limites de I'étude

Cette étude a apporté des résultats assez probants concernant I'intercom-

préhension dans lespace occitan, a partir d’'un point de sa périphérie. Elle

nous montre que celle-ci est limitée, méme entre variétés d’'une méme

langue, en proposant des résultats cohérents avec peu de variations inexpli-
b

quées entre les différents locuteurs.

Mais cette étude a bien entendu ses limites. On ne dispose pas (encore),
pour loccitan, de base de données orale compléte et annotée, et de qualité
suffisante et homogéne pour mener a bien une telle étude. Cette contrainte
nous a poussés a utiliser des enregistrements anciens, ou de qualité par-
fois moyenne. Certains d’entre eux ont méme été enregistrés sur cassette.
Méme si nous avons tenté de sélectionner des extraits équivalents en terme
de contenu, de qualité et audibles, cela peut expliquer certains résultats
inattendus. Par exemple, on peut sétonner que l'extrait alpin de Salbertrand
remporte un score plus important que celui de Chaumont, alors que les dif-
férences entre ces deux parlers sont trés minimes (le parler de Chaumont
est méme phonétiquement un peu plus conservateur, ce qui le rapproche
davantage du parler d'Usseaux). Cela tient probablement au fait que lenre-
gistrement de Salbertrand est une poésie, énoncée trés lentement et dis-
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tinctement par son auteure, alors que lextrait de Chaumont est issu d’une
conversation, et donc moins clair que le précédent.

Pour que cette étude soit plus significative, il aurait également été néces-
saire de porter le questionnaire dans les différentes localités représentées,
pour obtenir une vision dynamique de I'intercompréhension dans lespace
occitan.

V.2. L'intercompréhension dans I'espace occitan

Cette étude nous montre également que 1'Occitanie est un espace plu-
riel, comme bien str beaucoup d’autres espaces linguistiques, mais avec la
dimension d’une langue en danger, en voie de disparition. Cette langue fut
florissante, a connu une tradition écrite, et est aujourd’hui majoritairement
une langue a tradition orale, en train de séteindre. Uintercompréhension
peut alors jouer un role dans la revitalisation, avec toutefois les limites
que nous avons déja énumérées. Le provencal et le languedocien sont au-
jourd’hui les variétés d'occitan qui ont le plus développé la revitalisation, et
qui sont devenues les variétés dominantes au sein de l'espace occitan. Dans
ce cas, la revitalisation n'aurait-elle pas comme eftet de marginaliser encore
plus les variétés périphériques, ou la langue prend parfois un aspect trés
atypique, comme cest le cas de l'occitan alpin d’'Usseaux?

VI. CORPUS

Nous tenons & remercier tout particuliérement les linguistes qui nous ont
permis de réunir les enregistrements sans lesquels cette étude n'aurait pas
été possible :

— Michel Bert (Dynamiques du Langage, Lyon) pour le francoprovengal
et loccitan alpin du Pilat,

— Lisa Brunetti (Dynamiques du Langage, Lyon) pour lespagnol, l'ita-
lien et le catalan,

— Jean Sibille (CNRS-UMR 5263, Toulouse) pour la majorité des

autres enregistrements.
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9 . Plurilinguisme et
intercompréhension

Depuis quelques années, le courant de réflexion et de recherche empirique
qui tend & promouvoir des capacités d’intercompréhension dans lensei-
gnement-apprentissage des langues semble bénéficier d’une plus grande
reconnaissance tant institutionnelle qu'académique et médiatique. Pour
sen tenir 4 la scéne romane, les publications, les matériaux pédagogiques
sur supports divers, les associations et réseaux internationaux se sont multi-
pliés. Certes, on ne saurait affirmer que les éditeurs spécialisés dans la pro-
duction et la diffusion des manuels et méthodes de langues aient développé
des « produits » focalisés sur (ou faisant une large place a) des stratégies
et techniques d’intercompréhension entre langues plus ou moins voisines.
Et, pour ce qui est des langues romanes, les projets les plus importants ont
essentiellement été menés avec le soutien de financements plus européens’
(ou parfois régionaux) que nationaux. Il convient aussi de relever que cest
surtout au niveau universitaire que la pénétration dans les pratiques a pu
se faire (encore timidement et plus dans les centres de langues et centres
de ressources que dans les départements de langues comme tels). Reste que
des percées ont été réalisées qui conferent une visibilité certaine a l'inter-
compréhension (dorénavant IC) dans le paysage didactique et a l'intérieur

1. Cet appui est venu plus de la Commission européenne (Bruxelles) que du Conseil de I'Europe
(Strasbourg ou Graz). Cela tient évidemment — mais peut-étre pas uniquement — au fait que
I'Union européenne dispose de financements beaucoup plus importants que ceux du Conseil
de I'Europe.
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de ce qu'il est convenu d’appeler les approches plurielles, reposant sur la
mise en contact actif des langues dans les formations (on y reviendra).

Cette relative montée en puissance de I'IC nest pas le fait du hasard ni
de la mode mais bien le fruit d’'une pluralité d’initiatives engagées de-
puis plus d’une quinzaine d’années et dont le présent volume ne saurait
étre qu'un reflet partiel. Les projets Galatea puis Galanet, Eurom4, ICE,
EuroComRom, EuroComGerm, Itinéraires romans, Euromania (ces deux der-
niers seuls spécifiquement prévus pour les contextes scolaires) ont donné
lieu a expérimentations et, au-dela d’une phase ou différents courants,
différentes démarches et options méthodologiques se trouvaient, sinon en
rivalité, du moins en rapport démulation, des réseaux de réseaux tels que
Redinter permettent des synergies a effet démultiplicateur. UIC est au-
jourd’hui, au niveau européen, un secteur de l'enseignement-apprentissage
des langues ou les circulations et les mutualisations sont particuliérement
développées et ol, en quelque sorte par contagion, nombre de langues,
nationales ou régionales, minorées aussi bien que dominantes, entrent dans
le jeu. Alors que les regroupements concernaient avant tout les langues
de mémes « familles » entre elles (langues romanes, langues germaniques,
langues nordiques, langues slaves), des passerelles sétablissent peu 2 peu
qui ne donnent que plus de pertinence 4 lensemble de lentreprise. Par
ailleurs, I'IC établit des liens avec des orientations méthodologiques ou elle
peut s’insérer, telles les propositions relevant, entre autres désignations, de
I’ « Eveil aux langues ». Et il est intéressant aussi de noter que, dans la bro-
chure que la Délégation Générale a la Langue Francaise et aux Langues de
France (DGLFLF) a consacrée & Lintercompréhension entre langues appa-
rentées, un raccord est envisagé avec les niveaux de compétence que balise le
Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR).

Si on reléve en outre que 'Association pour la Promotion de 'InterCom-
préhension des Langues (APIC), récemment créée, est susceptible d'enga-
ger en France des actions communes avec des associations-sceurs, telles que
EDiLiC (Education et Diversité Linguistique et Culturelle) et PADEB
(Association pour le Développement de 'Enseignement Bi/plurilingue),
il se confirme que I'IC s’inscrit décidément dans le paysage européen
contemporain ol le plurilinguisme individuel (comme distinct d'un multi-
linguisme sociétal) apparait tout  la fois comme une visée et une ressource,
comme une fin et comme un moyen.
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Mais quel plurilinguisme? Non pas celui qui serait défini et présenté
comme la juxtaposition de compétences monolingues distinctes, cloison-
nées, plus ou moins homologues entre elles et ayant atteint des niveaux de
développement et de maitrise similaires, mais bien un plurilinguisme ot
une méme compétence plurilingue rassemble et permet de mobiliser, de
gérer et d'étendre une pluralité dynamique de ressources langagiéres.

Cette seconde conception du plurilinguisme individuel, qui le pose comme
aussi toujours hétérogéne, composite, déséquilibré et instable dans sa
constitution, plus ou moins osmotique dans son fonctionnement, nest
évidemment pas celle qui correspond aux représentations sociales domi-
nantes ni, plus particuliérement, a celle quont longtemps véhiculée les pro-
grammes scolaires de langues étrangeres. A donner une image dont on
espére quelle devient de plus en plus caricaturale de ces derniers, les traits
suivants apparaitraient :

— Chaque langue apprise lest 4 partir de zéro et les connaissances anté-
rieures qu'un apprenant peut en avoir font de lui un « faux débutant »,
compliquant plus que facilitant le travail pédagogique.

— Pour toute langue apprise en contexte scolaire, I'horizon d’attente,
T'objectif final et toujours inatteignable reste la compétence du locu-
teur « natif ».

— Des interférences peuvent se produire avec la langue premiére (« ma-
ternelle ») ; une analyse contrastive permet de les prévoir et d'en limiter
ou corriger les effets négatifs éventuels.

— Il peut aussi exister d’insidieuses contagions de voisinage entre langues
apparentées et il convient que 'apprenant prenne garde 4 ces risques
dus a une sorte de promiscuité linguistique, les voisins s’'avérant sou-
vent étre de « faux amis ».

— La plupart des méthodologies denseignement recommandent une
approche de type immersif : la langue étrangére doit étre omnipré-
sente dans la classe, le recours 4 la langue majeure de scolarisation ou
a d’autres langues restant exceptionnel.

— Dans ces conditions, l'enseignant-e idéal-e pourrait bien étre le locu-
teur « natif », méme ignorant de la langue premiére des apprenants.
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Pour forcés qu’ils soient ici, ces traits caractérisent une doxa prototypique
dont des variantes demeurent observables dans bien des discours a portée
institutionnelle ou didactique d’acteurs des communautés éducatives.

Une telle doxa a pu perdurer a raison de la cohérence qu'elle présente au-
tour de son option majeure : chaque langue existe en elle-méme et pour
elle-méme et est 4 apprendre comme telle, sans mélange ni métissage, de
bout en bout, selon sa propre logique de construction. Face a cela, les pra-
tiques de I'IC et une notion comme celle de compétence plurilingue non
seulement sont susceptibles détre percues comme iconoclastes, non seule-
ment peuvent heurter les identités professionnelles de certains enseignants
de langues, mais aussi donnent prise au soupgon d’un manque de rigueur.

Pour ce qui est de I'IC, l'accusation serait de promouvoir des formes de
bricolage non systématique et au demeurant guére systématisable, dencou-
rager des titonnements ponctuels ou des inférences locales abusives au dé-
triment d’un apprentissage graduel et réfléchi. Surtout peut-étre, ce serait
reconnaitre comme valides des stratégies d’approximation variables d’'un
sujet 4 un autre et comme adéquate une méthodologie naive et populaire
(comme il y a des peintres naifs et comme on parle, non sans péjoration, de
folk linguistics). Lenseignement des langues étrangéres n'a été scolairement
intégré que tardivement et la didactique des langues est de reconnaissance
académique récente. Cela sest fait, dans un cas puis dans l'autre, par le
développement d’un appareil technique spécifique ou d’'un cadre théo-
rique propre. On comprend d’autant plus aisément que toute innovation
qui passerait pour par trop spontanéiste rencontre de divers bords quelque
résistance.

LIC a donc da fournir des garanties de sérieux pour étre prise au sérieux.
Cela a passé par la valorisation de recherches empiriques mettant en évi-
dence des types de résolution de problémes de compréhension, par 'ana-
lyse de données verbales recueillies, par le repérage de stratégies utilisées
pour l'acces au sens et par la caractérisation de démarches ordonnées (par
exemple, les 7 tamis d’EuroCorm).

Pour ce qui concerne la notion de compétence plurilingue, d’abord intro-
duite en appui a la diversification de loffre et de la prise de langues dans
les contextes scolaires, c’est & une complexification conceptuelle progres-
sive que l'on a assisté. Cette notion renvoie désormais a la capacité qu'un
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acteur social posséde de mettre en ceuvre et de faire évoluer l'ensemble des
ressources langagiéres qui sont siennes et dont le caractére composite est
avéré : répertoire de variétés issues de la participation a différentes ins-
tances de socialisation (famille, environnement proche, groupe de pairs,
communautés autres, médias, mobilité et, bien évidemment, école) ayant
chacune leurs dimensions et leurs effets langagiers. Lexpérience de la plu-
ralité linguistique est engagée trés tot, tout comme la construction d’une
identité langagiére a facettes multiples. On en vient donc 4 poser que ces
formes de plurilinguisme, résultats d’une exposition, d'une accommoda-
tion, d’'une participation 4 diverses communautés de pratiques, précédent
et accompagnent, pour les jeunes apprenants, lenrichissement plurilingue
quassure [école, autrement aussi que par le seul apprentissage de langues
étrangeres.

De¢s lors, les traits qui dessinent cette conception d’un plurilinguisme ordi-
naire, a la fois hétérogéne et intégré, dont les composantes sont d'origines
diverses mais comportent des circulations et des recoupements entre elles,
des porosités et des parties communes, des zones en (re)structuration et
d’autres éventuellement plus figées, voire fossilisées, circonscrivent un
modeéle moins familier que celui quoon rappelait plus haut. En effet, les
perspectives se trouvent reconfigurées :

— Chaque langue apprise, chaque variété abordée lest sur fond et en
fonction d’un répertoire langagier et de capacités communication-
nelles déja 1a qui affectent les formes et normes nouvelles et sen
trouvent affectées en retour. Selon les cas, les contextes et les traite-
ments pédagogiques, ces contacts résultent en tensions ou en facilita-
tions, entrainent blocage ou extension dans 'apprentissage.

— Pour toute langue ou variété apprise en milieu scolaire, le résultat at-
tendu, l'objectif visé est 'intégration aussi réussie et bénéfique que pos-
sible a (et de) l'ensemble des ressources langagieres de l'acteur social en
devenir quest tout apprenant.

— Des transferts et interférences se produisent d’'un sens et de l'autre
entre la plupart des différentes composantes, établies ou en construc-
tion, du répertoire langagier pluriel des apprenants. Ces effets dyna-
miques, plus ou moins conscients et contr6lés, dépendent aussi des
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statuts respectifs des variétés en contact, de leur degré de codification,
des valeurs qu'elles présentent pour les individus concernés.

— Il existe en particulier, pour I'apprenant, des interférences de voisinage
entre langues apparentées et des proximités sur lesquelles s'appuyer
dans l'apprentissage, la compréhension, les initiatives de production
dans l'interaction; ce d’autant mieux qu'un travail réflexif est enga-
gé permettant de mettre en évidence des stratégies adéquates (par
exemple, d’inférence, de repérage des régularités) et des régles pra-
tiques (relatives a la graphie, 4 la morphologie, au lexique, etc.).

— DLalternance des langues et des variétés dans la classe et dans d’autres
contextes d’apprentissage et d’usage non seulement répond a des pra-
tiques ordinaires mais peut contribuer activement aux acquisitions
nouvelles, tant langagiére que disciplinaires, en libérant mieux la
parole et les prises d’initiative des apprenants; ce qui nentre pas en
contradiction avec la mise en place complémentaire et progressive des
normes de fonctionnement « monolingue » ou « monovariété ». Bien
compris, les deux types de démarches sétaient mutuellement.

— Dans ces conditions, pour I'apprentissage d’une langue étrangere, le
locuteur « natif », voire ignorant de la langue premiére des apprenants,
nlest plus le modeéle idéal ni le médiateur privilégié dans 'apprentissage.

On ne prétendra certes pas que cette sorte de symétrique d’une concep-
tion antérieure soit scientifiquement validée, mais clest bien autour de
telles orientations que se rassemblent désormais, non sans débat, nombre
de recherches empiriques et de positionnements théoriques. Leurs options
communes s’inscrivent dans un paradigme de la pluralité et consistent a
poser

— que lenfant développe tres tot une expérience sociale de la pluralité
linguistique et des capacités de gestion de cette pluralité
guistiq P g p.

— que les instances éducatives doivent prendre en compte cette expé-
rience et ces capacités et travailler a les enrichir, grace a un parcours
dexpériences nouvelles et de retour réflexif sur ces expériences

— que dans les apprentissages langagiers, y compris dans le rapport
Pécrit et aux variétés de la langue de scolarisation, il s’agit non d’im-
poser d’abord une norme et d’admettre ensuite des variations mais
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bien de penser la variation comme condition méme de 'apprendre, les
normes — diverses — n'ayant de sens et de fonction quau regard de
cette nécessaire variabilité premiére.

LIC, Iéveil aux langues, les formes denseignement bilingue faisant place
a l'alternance partagent largement ces quelques options, quitte a les pon-
dérer et décliner de maniere différente. Léveil aux langues et lenseigne-
ment bilingue non strictement immersif accueillent, comme on I'a dit, des
démarches relevant de I'intercompréhension, encouragent des prises d’ini-
tiative, suscitant la réflexion, amplifiant et diversifiant la culture d’appren-
tissage des apprenants.

Ce que I'IC met plus particuliérement en évidence, cest la possibilité de
passer les frontiéres linguistiques, de faire apparaitre, dans le cas des lan-
gues apparentées mais aussi entre des langues qui le sont moins, des points
ou zones deffraction, de pénétration dans l'autre systéme, mais cela au
contact direct de textes 4 comprendre, voire dénoncés a produire. Logique
de contrebandier bien plus que de douanier, de passe-muraille plus que de
garde-barriére. Avec le soupgon de clandestinité, voire d’illégitimité qui
continue de s’attacher 4 quiconque, pour progresser, transgresse. Mais aussi
— analogies plus positives — recherche d’indices, travail de détective, de
déchiffreur et de décodeur, mixte de Sherlock Holmes et de Jean-Frangois
Champollion, trouver des clés pour que l'opacité premiére se résolve, que
l'obstacle devienne transparence.

Faut-il rappeler que les langues voisines, cousines par filiation, se trouvent
aussi souvent étre en contact spatial> Les langues romanes (nationales ou
régionales) se touchent ou senchissent, en contact dans des espaces join-
tifs. Dargument « D’une pierre, plus de deux coups » a souvent été utilisé :
développer 2 moindre coGt (ou coup!) la compréhension de plusieurs lan-
gues voisines qui se trouvent aussi étre celles de plusieurs voisins semble
constituer une base optimale non seulement pour une certaine phase de la
construction plurilingue, mais aussi pour des relations de bon voisinage,
l'intercompréhension linguistique pouvant ouvrir sur d’autres formes
d’intercompréhension.

Mais il est tout aussi clair que celles des langues voisines qui sont aussi
celles de proches voisins ne jouissent généralement pas d’un sort privilégié
dans les cursus scolaires. Si le frangais a longtemps été la premiére langue
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enseignée en Italie, en Espagne, au Portugal, en Roumanie, ce nétait pas
seulement pour des raisons de proximité et il nen allait d’ailleurs guére de
méme dans l'autre sens (I'anglais et I'allemand ayant tres t6t dominé en
France) et on sait bien que le francais a depuis chuté dans tous les pays de
langue latine au profit de l'anglais. Les exemples trés contemporains ne
manquent pas dans d’autres zones de proximités. Ainsi, le tchéque, I'ukrai-
nien, le polonais ne font pas lobjet d’un traitement particulier dans les
programmes scolaires de la République slovaque et si le russe y a été langue
quasi seconde pendant quelques décennies, ce n'était pas en tant que langue
slave voisine. Ailleurs, si catalan et castillan voisinent dans la société et
les écoles catalanes, les programmes officiels encouragent plus leur stricte
juxtaposition que leur mise en relation dans une visée réflexive métalin-
guistique; et quant au frangais, doublement voisin, sa voix au chapitre reste
d’autant plus faible que sa place est réduite.

Est-ce donc que I'IC fait peur? Revenons sur lensemble plus vaste des
approches plurielles. Elles ont déja chacune une histoire et pour double
caractéristique de sappuyer aujourd’hui sur des réalisations concrétes
d’instruments pédagogiques et de pouvoir faire état de mises a épreuve
empiriques qui ont montré leur pertinence et leur efficacité en relation aux
objectifs quelles se fixent. Mais leurs autres traits communs sont la difficul-
té qu'elles rencontrent a trouver place dans les curriculums et leur non prise
en compte dans les évaluations habituelles des compétences en langues.

Ces derniers constats demandent toutefois quelques modulations. Et
d’abord I'ajout d’un autre type de trait commun. A des degrés divers aucune
de ces approches ne vise au premier chef ni prioritairement I'apprentis-
sage de la langue. Léveil aux langues peut préparer a cet apprentissage,
l'accompagner et le renforcer, mais son objet se situe plus au niveau de
la réflexivité langagiére, de la décentration linguistique et culturelle, de la
mise en place de représentations et d’attitudes favorables 4 la diversité, du
développement d’instruments heuristiques d'observation. La didactique
intégrée (dont les lectures sont multiples et actuellement plus floues que
celles des autres approches) sest surtout caractérisée par des activités ten-
dant soit 4 harmoniser les outils conceptuels et terminologiques utilisés
pour analyser et réfléchir les fonctionnements des systémes linguistiques
en présence, soit 4 préconiser des démarches présentant de fortes trans-
versalités. Lenseignement bilingue non strictement immersif mais tablant
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aussi sur I'alternance des langues se donne pour objectif « intégré » 'acces
a des connaissances disciplinaires ou autres... LIC enfin pourrait se poser
comme une autre maniére d’apprendre les langues mais n'affiche pas cette
prétention et sen tient a des stratégies et des outils métalinguistiques ad hoc
pour faciliter la compréhension.

Sagissant de la reconnaissance et de I'inclusion dans les curriculums, il y a
aussi des nuances a apporter. Léveil aux langues connait quelques formes
dofficialisation institutionnelle dans des plans détudes en Suisse, la didac-
tique intégrée a eu un écho dans le mouvement, vite ralenti, d’educazione
linguistica en Italie. Seul l'enseignement bilingue — mais pour lessentiel
sous sa forme immersive — se voit reconnaitre une place dans les cursus
ordinaires détablissements européens... LIC, en tant que telle, n'a méme
pas connu cette petite et bréve admission dans un systéme scolaire’. On
se risquera a faire Ihypothése que cette forme de relégation de I'IC trouve
son origine dans le caractére percu comme quasi subversif de pratiques qui
bousculent plus que d’autres les cloisons entre les langues et qui, aux yeux
de certains, passent ainsi les bornes. D’autant que, de maniére plus marquée
que les autres approches plurielles, elle s’appuie sur un déja la des capacités
des apprenants plus queelle ne requiert lexpertise d’'un enseignant. Comme
si donner confiance aux profanes dans leurs prises d’initiative et dans leurs
stratégies d’abord bricolées mettaient en cause 'autorité, les connaissances
et les maniéres de faire des spécialistes.

Lexpérience des possibilités d’intercompréhension active entre les langues
importe cependant & plus d’un titre dans une perspective éducative. Et cela
doit venir s’ajouter aux argumentaires fonctionnels et économiques qui ont
souvent été utilisés en faveur de I'IC. Clest dans sa relation au langage et a
la pluralité des langues, mais aussi, plus généralement, dans une dynamique
de rapport a laltérité qu’il convient sans doute que tout éléve fasse lexpé-
rience, entre autres, de I'intercompréhension. Cela dés 1école primaire, et a
I'intérieur d’'un parcours dexpériences, cest-a-dire d’un curriculum. Toutes
les approches plurielles ont leur place — qui n'a pas a étre grande — dans
un tel parcours et, dans une visée éducative, elles se complétent et contri-
buent a doter les éléves non seulement de compétences diversifiées pour

2. Sous réserve bien entendu de ce que deviendront des propositions telles que Euromania pour
la fin du primaire ou [tinéraires romans pour le début du secondaire.
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apprendre a apprendre, non seulement — on lespére — d’une confiance
en soi et en leurs capacités propres, mais encore de modes d’appréhen-
sion du langage a travers la diversité des contacts de langues qui aient une
incidence ne serait-ce qu’indirecte tant sur leur apprentissage des langues
autres que sur leur appropriation de la langue principale de scolarisation.

On aurait sans doute beaucoup a gagner & inclure ainsi dans tout curriculum
cette composante particuliére visant & assurer une culture de 'apprentissage
des langues, l'expérience concréte d’une variété des modes d’appropriation.
Du fait des courants méthodologiques dominants, il nest pas rare que les
éléves d’une génération aient été exposés, au long de leur scolarité, a un seul
type d’enseignement, tout particulierement pour les langues étrangéres. Or,
tant pour lefficacité (maintenir la motivation, éviter les effets de plafon-
nement) que pour donner plus d’autonomie aux apprentissages a venir, il
convient plutdt de varier les modalités d’apprentissage, de faire accéder a la
maitrise des langues, de leur pratique et de leur fonctionnement selon une
pluralité de démarches, expérimentées puis réfléchies.

Un projet déducation ou trouvent place des dimensions plurilingues et
interculturelles se doit donc, non seulement de spécifier des objectifs, des
niveaux a atteindre, des socles de connaissances/compétences a maitriser,
mais de définir aussi des types d’expériences auxquelles les apprenants se-
ront exposés pour effectuer leur parcours dans des conditions favorables.

Dans cette logique, I'IC et les autres approches plurielles — mais aussi la
confrontation 4 des formes linguistiques tres distantes — font partie des
types dexpériences que éleve est en droit de se voir proposer, non comme
modeles et non a fortes doses : les démarches plurielles proposées contri-
buent au projet éducatif plus par leur combinaison et leur interaction que
par leur simple cumul. « Faire l'expérience de... » peut référer aussi bien 4
des événements ponctuels qu'a des processus s'inscrivant dans la durée. Et
nombre de ces expériences — dont I'IC — peuvent donner lieu, dés les
premiers cycles de la scolarité, a des formes d’activité réflexive, suscitées ou
encouragées par lenseignant et pouvant étre consignées par et pour l'éleve
(selon des modalités telles que le Portfolio européen des langues).

L'IC nlest ni une panacée ni une nouvelle méthodologie. Et ses promoteurs
ne le prétendent en aucune fagon. Pour autant, ce nlest pas non plus une sé-
rie de recettes venant formaliser quelque peu des pratiques aussi ordinaires
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qu'artisanales. Cest une voie parmi d’autres d’accés a un plurilinguisme qui
se nourrisse d’'une mise en contact active et réflexive de ressources multilin-
gues. Sa singularité tient a ce quelle stimule chez 'apprenant des capacités
latentes, quelle I'incite a procéder par effraction, quelle réintroduit du jeu
et du fluide dans la perception des systemes linguistiques et que, ce faisant,
elle contribue 4 une éducation langagiére générale autant qu'a des compré-
hensions particulieres
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CARLOS VILLALON P., GILDATASSARA CH., PATRICIO MORENO F.

Universidad de Playa Ancha (Valparaiso, Chile)

1 O . La intercomprensién
entre lenguas latinas en
las politicas educacionales:

el caso de Chile

I. POSICIONAMIENTO DE CHILE EN ELTERCER MILENIO

Las dltimas décadas del siglo XX y la primera del siglo XXI muestran
a Chile inmerso en un desafiante y motivador proceso de integracién e
intercambio con el mundo. Con este propésito, las autoridades guberna-
mentales de diversas tendencias politicas han disefiado y puesto en préctica
un conjunto de estrategias, lineamientos y politicas publicas y privadas que,
producto del consenso politico y social interno casi total, ha hecho posi-
ble que el pais establezca y mantenga relaciones diplomadticas, politicas,
culturales y comerciales con pricticamente todos los paises del globo, sin
distingos ideoldgicos, politicos o religiosos. En esta perspectiva ha firmado
tratados de libre comercio y de intercambio cultural, cientifico, tecnolégico
y educativo con bloques de paises y con un importante nimero de nacio-
nes en particular. Es miembro asociado del MERCOSUR y de la APEC.
Tiene tratados con el NAFTA, los paises de América Central, la Unién
Europea y los paises balticos. Participa activamente de UNASUR, OEA,
CEPAL, Naciones Unidas y Unesco y recientemente, ademds, se ha incor-
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porado a la OCDE. Es socio de Corea del Sur, de China, de Colombia,

entre otras naciones.l

Por otra parte, financistas y empresarios chilenos han efectuado cuantiosas
inversiones y creado empresas en Argentina, Bolivia, Pert, Ecuador, Brasil,
Colombia y otros paises de América y Asia. De esta manera, con un mode-
lo de desarrollo basado en las concepciones neoliberales de la economia so-
cial de libre mercado y con una apertura ilimitada al intercambio mundial,
el pais se integra al proceso de globalizacién en lo econémico y lo cultural,
exponiéndose sin barreras ni filtros a sus influencias positivas o negativas
(Informe PNUD).? Son sin duda las positivas las que, segin sus adalides,
llevarén al pais a incorporarse, en las préximas décadas, al nucleo selecto de
las naciones desarrolladas.

Esta forma de insercién en el mundo globalizado genera en el pais ten-
siones y desafios de variada indole, especialmente, en la eleccién de estra-
tegias y de paradigmas para la implementacién interna de las propuestas,
proyectos, lineamientos, politicas y planes que hagan posible el logro de las
ambiciosas metas establecidas. Estas deben ser abordadas ineludiblemente
en un breve lapso, especialmente en el dmbito del desarrollo cientifico, tec-
nolégico, cultural, educativo y humano, si deseamos alcanzar los beneficios
buscados (Informe PNUD).

l.2. Desarrollo y educacion

A este respecto, cabe sefialar que existe un acuerdo undnime relativo a la
necesidad de plantear que, para lograr estos propésitos, se debe contar con
un sistema educacional de alta calidad, a objeto de formar a nifios y jévenes
como generadores y constructores de esta nueva sociedad y economia “de-
sarrolladas”. Se requiere con urgencia, en consecuencia, un replanteamiento
y una reforma sustancial del sistema educativo chileno, asi como su pronta
puesta en marcha.

El actual sistema ha resuelto pricticamente de manera definitiva algunos
graves problemas que se habian arrastrado durante largo tiempo, especial-
mente los referentes a la cobertura: hoy existen salas cuna, escuelas, liceos y
colegios hasta en apartados rincones del pais, en tanto que las instituciones

1. www.minrel.gob.cl
2. Desarrollo Humano en Chile 2002 PNUD, Santiago de Chile, Mayo de 2002.
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de educacién superior estdn presentes en casi todas las regiones. Sin em-
bargo, este sistema adolece de grandes deficiencias y carencias en lo relativo
asu calidad, a la equidad, a 1a igualdad de oportunidades y a la inclusién. Es
el principal reflejo de la enorme desigualdad social existente y se ha trans-
formado en el principal escollo que impide a Chile avanzar hacia las metas
que se desean alcanzar en las préximas décadas. Su concepcién y disefio es
el resultado del cambio constitucional de 1980 propiciado por el gobierno
militar de la época. La nueva Constitucién eliminé el papel del Estado
como estado docente, responsable de proporcionar una educacién gratui-
ta y de calidad a todos los chilenos. Ella asigné al Estado el cardcter de
subsidiario, es decir, una funcién de mera colaboracién con las personas o
instituciones de derecho privado, en la tarea de educar, delegando también
esa tarea en organismos descentralizados. De esta manera, el Ministerio
de Educacién traspasé a los municipios la dependencia administrativa y
académica de las escuelas, liceos y colegios que estaban a su cargo, creando
para ello el sistema de subvenciones como aportes financieros del Estado
para la ejecucién de estas labores, tanto a los sostenedores privados como a
las alcaldias, aportes que siempre han resultado insuficientes y han signifi-
cado una clara disminucién de los aportes financieros al sector educacional
en relacién al PIB. En el plano académico, el Ministerio de Educacién sélo
conservé su papel de supervisor y de disefiador de una matriz curricular de
objetivos fundamentales y contenidos minimos que sirven de base orienta-
dora para el disefio de los proyectos educativos de las instituciones privadas
y municipalizadas de educacién. Esta matriz curricular ha sido confeccio-
nada con un claro sesgo pragmadtico y minimalista que, a nuestro juicio, ha
hundido al sistema en la mediocridad y en el fracaso frustrante que tantas
criticas y conflictos sin fin ha generado hasta hoy.

Ha habido algunos intentos de corregir esta situacién como resultado de
los aportes de una comisién educacional creada expresamente por el go-
bierno de la ex Presidenta Michelle Bachelet. El actual gobierno ha pro-
puesto también algunas modificaciones parciales. Pero ambos intentos re-
sultan totalmente insuficientes, pues no abordan los temas centrales y de

fondo del problema.

Sélo a modo de breve ilustracién, conviene observar los resultados de al-
gunas mediciones evaluativas de cardcter nacional que el Ministerio de
Educacién realiza desde hace algunos afios. Obsérvense los resultados del
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SIMCE (Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién) de los afios
2007 y 2008, prueba que mide el nivel de logro de los objetivos en lectura y
en matemdticas en cuarto afio bdsico (cuatro afios de escolaridad) y segun-
do afio de ensefianza media (ocho afios de escolaridad):

4° BAsico

SUBSECTOR AR 2008 AR 2007 VARIACION
Lectura 260 254 +6
Matematicas 247 246 +1

GRUPO SOCIOECONOMICO LECTURA MATEMATICA
Bajo 240 220

Medio Bajo 242 226

Medio 260 246

Medio Alto 281 272

Alto 303 300

2° MEDIO

SUBSECTOR ARNO 2008 ARO 2007 VARIACION
Lectura 255 254 +1
Matematicas 250 252 -2

GRUPO SOCIOECONOMICO LECTURA MATEMATICA
Bajo 225 210

Medio Bajo 239 229

Medio 265 261

Medio Alto 288 296

Alto 307 325

Fuente: latercera.com, 06/05/2009, datos extraidos de simce.cl, Ministerio de
Educacion de Chile
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Para apreciar mejor los datos, cabe sefialar que se pre-establecen tres niveles

de logro:

— Nivel de logro Lectura Matemaiticas

— Avanzado 281 puntos o mds 286 puntos o mds
— Intermedio entre 241y 280 entre 233 y 285
— Inicial 240 o menos 232 o menos.

Se desprende asi que los sectores socioeconémicos bajo y medio bajo co-
rresponden a colegios municipalizados, y los altos, a colegios particulares

pagados (alrededor de U$ 300 de arancel mensual).

Lo mismo podemos apreciar en los resultados de la PSU, prueba de selec-
cién para ingresar a las universidades chilenas:

DEPENDENCIA RINDIERON LENGUAJE MATEMATICA
Municipal 72.727 452,27 456,24
Subvencionado 86.613 487,87 487,90
Pagado 18.504 602 616,16
Pais 177.844 485,19 488,30

Fuente: demre.cl, Universidad de Chile, 2010.

Cabe considerar que el puntaje minimo para postular es de 450 puntos,
aunque en la realidad, dada la alta demanda existente por las vacantes al
primer afio universitario, el puntaje de ingreso supera los 500 puntos.

Ademis, cuando los resultados del sistema educativo chileno son compara-
dos con los sistemas educativos de otros paises del mundo, como las medi-
ciones TIMMS y PISA, el sistema chileno generalmente ocupa los dltimos
lugares del mundo.

I.2. Comunicacion, lenguasy culturas

Puede resultar quizds interesante y esclarecedor observar la comparacién
entre la situacién actual y la eventual situacién futura en el drea de la matriz
curricular llamada de Lenguaje y Comunicacién. Actualmente se integra
en ella la ensefianza-aprendizaje de la lengua materna y del inglés como
tunica lengua extranjera. Como ya lo hemos mostrado en los cuadros supe-
riores, las evaluaciones realizadas muestran de afio en afio las insuficiencias
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de logros especialmente en la educacién municipalizada. Ademas, cada afio
se escuchan los reclamos de las autoridades universitarias por las carencias
en los logros de las competencias en comprensién lectora y en las compe-
tencias verbales en general de los estudiantes de primer afio universitario.
En lo referente a los logros en inglés, un reciente estudio realizado por la
Corporacién de Fomento de la Produccién — CORFO — muestra que
s6lo un dos por ciento de los profesionales chilenos tiene un dominio de
este idioma que le permita comunicarse eficientemente y seguir cursos uni-
versitarios en esta lengua. En estos dias se realiza la prueba SIMCE de
inglés. Sin conocer atn los resultados oficiales ya podriamos presuponerlos.
Parece imprescindible y urgente abandonar esta matriz curricular minima-
lista y de un pragmatismo exacerbado, para elaborar una nueva matriz que
permita acoger la complejidad de la realidad de las necesidades comunica-
cionales que presenta el pais para, por una parte, lograr las metas de inte-
gracién en el mundo y, por otra, incluir, integrar las necesidades lingtiisticas
internas de una sociedad chilena caracterizada por la diversidad cultural,
configurada por pueblos indigenas y emigrantes provenientes de Espafia,
Europa y de otras partes del mundo. Es, en consecuencia, una sociedad
multicultural y multilingiie con un claro predominio de la lengua y de la
cultura hispdnica, pero con evidentes elementos sustrticos y adstriticos de
lenguas y culturas vernaculares y europeas no hispédnicas. En esta drea se
requiere, por lo tanto, hacer un espacio en el sistema educativo que permita
incorporar las culturas y las lenguas indigenas para su préctica entre los
hablantes nativos de estas lenguas y también para la formacién incluyente
de todos los estudiantes chilenos. Obviamente cabe ampliar, profundizar y
asegurar el dominio de la lengua materna con un alto nivel de manejo prag-
mitico de estilos y registros que permitan a los hablantes-escribientes de la
lengua espafiola, producir enunciados y textos de variada indole y finalidad.
Tal objetivo no es posible lograr en las condiciones actuales. La necesidad
de una definitiva insercién de Chile en el mundo necesita de manera im-
prescindible del manejo de lenguas extranjeras.® Nos parece fundamental
mantener e incrementar la presencia del inglés, pues, es la puerta de entrada
al mundo global, pero es s6lo eso. Para la insercién mds profunda en él se
requiere conocer otras lenguas. A modo de ejemplo, situémonos exclusi-

3. Pluralismo lingiistico, educacion y desarrollo nacional, Congreso de la Sociedad Chilena de
Linguistica, Santiago, 20-21 de octubre de 1994.
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vamente en el 4mbito comercial. Obsérvese c6mo actian con nosotros los
paises que nos venden sus productos. Primero nos los venden en inglés
(Japén, Corea, China, Europa), luego, para profundizar su relacién con
nuestros mercados aprenden el espafiol y nos venden sus productos y nos
muestran sus culturas y modos de vida en castellano; de ese modo se inser-
tan profunda y eficazmente en nuestros espacios comerciales y culturales,
pues, asi estudian y conocen nuestra idiosincrasia, haciendo de esta manera
mis eficiente su gestién del marketing. Lo mismo debemos hacer nosotros,
abriendo nuevos espacios en nuestro sistema educativo a otras lenguas y a
otras culturas.

Con una mirada mas amplia, podemos entender entonces que una reforma
sustantiva en la educacién chilena respecto del drea de lenguaje y comu-
nicacién debe integrar las necesidades y problematicas lingtistico-comu-
nicativas internas, asi como la satisfaccién de las necesidades externas de
insercién en el mundo. No se trata de que se deba ensefiar todo a todos
sino de estudiar seriamente en qué nivel del sistema y con qué amplitud e
intensidad se incorporan la lengua materna, las lenguas indigenas y las len-
guas extranjeras, precisando que, cuando hablamos de sistema educativo,
incluimos desde el preescolar hasta el universitario.

Al mirar y pensar esta problematica desde su complejidad, emerge como
un aporte innovador la estrategia y modalidad de ensefianza/aprendizaje de
lenguas conocida como intercomprensién multilingiie de familias de len-
guas o ensefianza simultdnea, ya sea, de lenguas latinas, germdnicas, eslavas
u otras. Una aproximacién asimétrica a lenguas de una misma familia reine
algunas caracteristicas estratégicas que la hacen especialmente recomen-
dable para aplicarla en situaciones del contexto nacional. Se renuevan asi
los estudios comparativos europeos del siglo XIX y los actualiza al combi-
narlos con los aportes de las actuales ciencias cognitivas, del desarrollo de
modelos de aprendizaje y de la informatica. Al disociar las competencias
lingiiisticas, se hace posible centrarse inicialmente en el logro de compe-
tencias receptivas plurilinglies en un tiempo bastante breve. Permite tam-
bién enlazar el aprendizaje de la lengua materna con las lenguas extranjeras
vinculadas familiarmente con ella. Al utilizar y activar todo el bagaje de co-
nocimientos lingtiisticos y de experiencias comunicativas que cada persona
posee, permite el desarrollo de habilidades cognitivas adormecidas y poco
activadas en nuestra educacién: capacidad de asociacién, de diferenciacién,
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de analogias, de inferencia, que permiten al estudiante ir descubriendo paso
a paso y de manera inteligente el sentido del texto. Ademds, incentiva y
hace posible el auto-aprendizaje, al servirse parcial o totalmente de las he-
rramientas informdticas tan del agrado de los estudiantes de hoy.

Es por estos motivos, entre otros, que la Universidad de Playa Ancha ha
tomado el compromiso, junto a instituciones y universidades europeas y
latinoamericanas, de desarrollar un conjunto de propuestas conducentes a
hacer aportes innovadores en esta drea. Deseamos poner de relieve espe-
cialmente el proyecto de intercomprensién en lenguas latinas INTERLAT
que ya tiene una primera etapa realizada y probada con éxito, gracias a la
edicién de un manual.

Il. LAS LENGUAS EN LAS POLITICAS EDUCACIONALES

De las mas de 6.000 lenguas que se han identificado y que actualmente
tienen vigencia en el mundo, sélo el 4 % corresponden a las que habla el
96 % de la poblacién mundial. Ello implica que el 96 % de las lenguas se
distribuye entre el 4 % de la poblacién mundial. De acuerdo a estas cifras,
se esperaria que, en un futuro no muy lejano, el proceso de globalizacién
reduciria la cantidad de lenguas del mundo a unas cuantas centenas y que
miles de lenguas desaparecerian o pasarian a la lista de las lenguas muertas.
Pero, dadas las circunstancias supranacionales que dominan las politicas de
gestién y desarrollo, el proceso de mundializacién despierta reacciones de
repliegue hacia las tradiciones y hacia identidades particulares, desarrolldn-
dose asi dos fenémenos que se imponen como factores de equilibrio: a) el
multilingiiismo y el multiculturalismo, como respuesta social, y b) la crea-
cién de zonas translingtiisticas y transculturales, como estrategia individual.

Este estado de cosas en el Chile de los inicios de la segunda década del si-
glo XXT lleva a replantear las politicas educacionales en el sector tanto de la
lengua materna como de las lenguas extranjeras. La lengua materna no solo
es objeto de estudio en cuanto a su sistema y sus producciones sino también
en cuanto a su capacidad de acoger a otras lenguas, interactuar con otras
y adecuarse al trinsito de las lenguas en el mundo moderno. Desde ya, en
los sectores educativos de comunicacién y lenguaje, tanto en la ensefianza
media como en el nivel superior, se ha introducido el recurso a la informa-
tica para objeto de lectura y de documentacién, pero también habria que
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incluir aproximaciones a las lenguas que comparten el mismo origen que el
espafiol y que, ademds, tengan vigencia en el dmbito lingistico y cultural
de la sociedad.

Il.2. Dimensiones y funcionalidad de las lenguas

Respecto de las lenguas extranjeras y su influjo en las politicas educaciona-
les, conviene precisar algunas consideraciones bésicas.

1. Toda lengua es un instrumento de comunicacién 4gil, una pauta de
formacién cognitiva y emocional, a la vez que un tesoro de conoci-
miento del mundo y la referencia mas natural para aproximarse al
mundo y a lo desconocido. En ese sentido, todas las lenguas son efi-
cientes y hasta hermosas para sus hablantes.

2. Toda lengua puede analizarse, desde el exterior, en dos manifestacio-
nes de su identidad: a) su practica concreta en la sociedad, su uso y sus
variables en lo oral y lo escrito, y b) su riqueza interna y sus realizacio-
nes connotadas en lo cultural.

3. Algunas lenguas adquieren vocacién internacional por efecto del de-
sarrollo que exportan las comunidades que las hablan hacia zonas de
influencia, donde los sectores sociales reaccionan diversamente frente a
la lengua intrusa. La historia ensefia que, en las grandes dreas geogra-
ficas, siempre hay una lengua que ejerce su influencia sobre las otras,
convirtiéndose en referente de progreso y bienestar.

4. Las amenazas de desaparicién que afecta a una lengua encienden reac-
ciones de proteccién por parte de las poblaciones autdctonas y de cier-
tas capas de la intelectualidad mundial.

Dadas estas condiciones, hay que decidir qué objetivos se asignan a las
lenguas extranjeras en la funcién educacional y qué lenguas se toman en
consideracién para las diversas situaciones situadas. Los principios direc-
tores de esta decisién deben cubrir las dos manifestaciones de la identidad
de las lenguas: a) la funcién comunicativa utilitaria que respete las pautas
de correccién y claridad, de acuerdo a las adecuaciones fonéticas, léxicas,
morfoldgicas, sintdcticas y textuales que tienen curso en cada lengua; y b)
la funcién de difusién y atesoramiento del conocimiento y el patrimonio
creados o recibidos en la comunidad amplia de cada lengua. En efecto,
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al momento de tomar decisiones respecto de qué lenguas se consideran
vélidas para una politica educacional en el mediano y largo plazo, convie-
ne plantearse las dosificaciones de las funciones en cada uno de los casos,
ademds de algunas combinaciones generales o particulares de lenguas, en
virtud de propdsitos nacionales o sectoriales. En este sentido, para la pla-
nificacién de la politica lingiistica del sistema educacional, se perfilan tres
pricticas generales deseables:

1. incluir la lengua que se impone en la regién occidental como referente
de progreso y bienestar, pero no sélo como lengua de utilidad practica
sino también como tesoro y patrimonio cultural;

2. introducir en el curriculo educacional la intercomprensién de lenguas
latinas. La perspectiva de la intercomprensién entre lenguas emerge en
la ensefianza de lenguas como una manera de responder a la necesidad
de comunicacién entre comunidades y entre agencias en igualdad de
condiciones, ya que los locutores se expresan en su lengua y compren-
den la de sus interlocutores, tanto en la modalidad oral como escrita.
En el caso de Chile y los paises hispanohablantes, esta es una forma de
contribuir a los anhelos de integracién amplia, mds alld de sus propias
fronteras pero también mds alld de las fronteras latinoamericanas;

3.y abrir posibilidades ciertas para la ensefianza-aprendizaje de otras
lenguas, como una manera de satisfacer no solo necesidades sino tam-
bién aspiraciones de sectores y comunidades relevantes para la identi-
dad nacional, lo que incluye a las lenguas de pueblos originarios.

En resumen, la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras en el sistema
educacional tiene que priorizar la dimensién cultural de la lengua objeto de
estudio, es decir, la forma en que la comunidad hablante se aproxima a los
entornos donde tiene curso y los productos materiales e intelectuales que
la distinguen. Sélo en virtud del influjo de esa lengua en el mundo y en la
comunidad que la prioriza se dosifica la funcién utilitaria que se le asigna
en el sistema. Pero, las lenguas a las que se asigne una funcién educativa
y cultural debieran aunarse en conjuntos motivados, por ejemplo lenguas
latinas, lenguas indigenas en contacto con el espafiol, lenguas indigenas en
contacto entre si, lenguas diversas vigentes en un sector productivo, etc.
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I1l. LAINTERCOMPRENSION DE LENGUAS EN CHILE
En el afio 1992, Santiago de Chile fue sede de SEDIFRALE X.*

Accediendo a una invitacién del Comité Organizador de este encuentro,
Louise Dabéne expuso en una plenaria acerca del nuevo enfoque de en-
seflanza/aprendizaje de lenguas emparentadas: el caso de lenguas roman-
ces, y dio a conocer al naciente proyecto Galatea, bajo su direccién en la

Universidad Stendhal, en Grenoble, Francia.

Este enfoque inspiré en el afio 1993, la formacién de un equipo de acadé-
micos de las Universidades de Concepcién, Metropolitana y Playa Ancha,
conjuntamente con expertos del Servicio de Cooperacién Linguistica y
Educativa de la Embajada de Francia en Chile, para implementar un pro-
grama de investigacién-accién, destinado a desarrollar, en adolescentes his-
pandéfonos, la competencia de comprension lectora en francés y espafiol, a
través de una metodologia innovadora al servicio del aprendizaje integrado
de la lengua materna y extranjera. Este proyecto se denominé Lingua Sury
estuvo vinculado desde sus inicios a Galatea.”

Se elaboraron materiales teéricos y pricticos, tanto para la formacién de
docentes y monitores como para la aplicacién pedagégica, estos ultimos
bajo forma de médulos de ensefianza/aprendizaje en francés y espaiiol con
temdticas de actualidad y de interés de los adolescentes. El objetivo final de
Lingua Sur fue colaborar con las politicas educativas nacionales destinadas
a mejorar la calidad y la equidad de la educacidn, acentuando el logro de
objetivos transversales. Los materiales y la metodologia fueron aplicados
experimentalmente en 1996 en liceos de tres ciudades, combinando la ac-
cién de docentes de francés y castellano. No obstante los positivos resulta-
dos, el proyecto debi6 discontinuarse por problemas financieros.

Elinterés de algunos docentes de Lingua Sur por el nuevo enfoque plurilin-
gle, que disocia las competencias receptivas de las productivas en lenguas
de una misma familia, les permitié visitar las Universidades de Grenoble
y de Provence en Francia, cunas de Galatea y de Eurom4® respectivamente.

4. Sesiones para docentes e investigadores de francés, lengua extranjera, de América latina.
SEDIFRALE se celebra cada cuatro afios y sus objetivos son: reflexionar acerca del rol que
cumplen los profesores en la ensefianza del francés; mantener contacto con entidades que
propicien la difusion de la lengua francesa respetando la diversidad lingiistica, entre otros.
http://www.u-grenoble3.fr/galatea/

Méthode pour l'enseignement simultané des langues romanes (1997) de la Universidad de

own
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En abril de 1999 se concretd la visita a Chile del Dr. André Valli — co-au-
tor de EuRom4 — quién dict6 en la Universidad de Playa Ancha (UPLA)
en Valparaiso, un seminario de formacién en EuRom4 para académicos de
lengua francesa, método que fue aplicado experimentalmente durante dos
afios en la Facultad de Humanidades de la ya citada casa de estudios.

La valiosa asesoria de autores de EuRom4, junto a la favorable acogida de
los estudiantes, motivé a un equipo de académicos, en 2001, a presentar a
la Direccién General de Investigacion (DIGI) de la Universidad de Playa
Ancha de Valparaiso, un proyecto de dos afios de duracién para el disefio
de materiales didécticos adaptados a un contexto nacional y destinado a la
intercomprensién de tres lenguas latinas.

Con posterioridad, parte del equipo inicial trabajé durante cuatro afios para
publicar en 2007 el Manual INTERLAT, comprension escrita en portugués,
espafiol y francés, acompanado de un CD audio. Su objetivo es desarrollar,
en una formacién de corta duracién (entre 40 y 50 horas pedagdgicas), la
competencia de comprensién global de lectura simultdneamente en por-
tugués, espafiol y francés, a través de textos periodisticos, teniendo como
lengua pivote ya sea a la lengua materna u otra aprendida por el usuario.
También sensibiliza a las diferentes estructuras fénicas de ellas mediante la
oralizacién de los textos, realizada por hablantes nativos.

La modalidad pedagégica del Manual se basa, por una parte, en las zonas
de transparencia lingiiistica que se destacan cuando se contrastan dos o
mads lenguas emparentadas y, por otra parte, en las estrategias de compren-
sién inherentes a todo individuo culto. Con el apoyo de esta base comun,
se abordan las zonas opacas en cada leccién mediante esquemas trilingiies
tanto en el nivel del léxico como de la morfologia. En el plano sintéctico,
una notacién visual simple guia la comprension del movimiento sintictico
de frases que, en la lengua en cuestién, presentan una estructura opaca para
el lector. En Anexo se entregan las referencias culturales de las lecciones,
ordenadas alfabéticamente y en versién trilingiie; se ofrece también un in-
ventario de fichas gramaticales trilingiies.

Provence (Francia) en co-autoria con lingUistas de las Universidades de Lisboa, Salamanca y
Roma. Incluye un CD Rom. www.up.univ-mrs.fr/delic/Euromgs/
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Para la verificacién de la comprensién, se propone un test al final de cada
leccién centrado en el contenido del texto y en las inferencias que de él se
desprenden. Las correcciones de los tests aparecen en el Anexo.

El Manual contiene un dossier de traducciones. El texto de cada leccion
cuenta con versiones en las otras dos lenguas latinas. Dichas traducciones
constituyen solo una referencia, pero al mismo tiempo, una herramienta
con doble finalidad: una ayuda para el monitor en el momento de preparar
su clase y, para el usuario, un medio para auto-evaluarse en el caso de tra-
bajar en autonomia.

Como es ya conocido, la centracién en la comprensién escrita plurilingle
permite obtener conocimientos iniciales, receptivos en dichas lenguas; sin
embargo, constituye el primer paso para el desarrollo de competencias pro-
ductivas, favoreciendo los avances rapidos.

lll.a. “Caminante no hay camino, se hace camino al andar”

Este verso de un poema de Antonio Machado sirve de introduccién para
abordar ciertos aspectos de la intercomprensién en el pais. Si bien es cierto
que ya en el afio 1992, en el Congreso SEDIFRALE, se tuvo una primera
aproximacién y conocimiento de la existencia de una concepcién distinta
de la ensefianza/aprendizaje de lenguas romances, no es menos cierto que
con este enfoque innovador se estd re-descubriendo algo que ya existi6
de modo natural en la Edad Media, especialmente cuando un comercio
maritimo, con caracteristica “internacional” era intenso en el Mediterrineo
entre drabes, griegos, egipcios, chinos, italianos, etc. Sus diferentes lenguas
no eran obstéculo, se entendian perfectamente entre ellos. ;Acaso en esos
tiempos remotos existia un idioma con visos de universal? Se sabe que no,
cada cual se expresaba en su propia lengua y entendia la de su interlocutor.

También resulta interesante recordar que, desde hace un siglo, los paises
escandinavos — Suecia, Noruega y Dinamarca — paralelamente al estudio
de la lengua materna, han preparado a sus educandos en el aprendizaje de
la intercomprensién de las lenguas vecinas, de relativa proximidad entre
ellas. Estas experiencias han sido, entre otras, una de las fuentes de inspira-
cién para el desarrollo de programas en lenguas romances. Es asi como en
Alemania los estudios de intercomprensién en estas lenguas comenzaron
con un proyecto a partir de los afios 80, dando origen en 2001 al método
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EuroComRom” que cuenta con traducciones y adaptaciones de esta ver-
sién alemana a distintas lenguas. En otros paises europeos, especialmente
en Francia, las investigaciones en intercomprensién romdnica surgen en la
década de los 90. Pioneros en este campo han sido EuRom4, Galatea, Icé®,
etc..

En Chile, se ha hecho poco camino al andar. Todavia se estin dando los
primeros pasos en esta larga tarea para lograr que la intercomprensién
— motivo de investigacién de unos poquisimos académicos chilenos —
pueda llegar a conocerse mds ampliamente, a pesar de que, en el sector
universitario, las actividades de intercomprensién comenzaron, en un pri-
mer momento, con la aplicacién del método EuRom4 y, desde 2007, con el
Manual INTERLAT en dos universidades de Valparaiso: Universidad de
Playa Ancha y Pontificia Universidad Catdlica.

Son esfuerzos de iniciacién que desearfan transformarse en una fuerza co-
lectiva de trabajo asociado, capaz de producir un movimiento de innova-
cién y renovacién en este campo. Para ello, se requiere aunar voluntades,
generar sinergias de cooperacién, crear redes de intercambio de conoci-
mientos y experiencias que motiven y re-encanten a autoridades de dis-
tintos estamentos con facultades decisorias, a instituciones, a profesores
con estas nuevas herramientas, de manera que en una primera etapa la
intercomprensién de lenguas romances se regule como una opcién y, en
una segunda etapa — y a mds largo plazo — pueda lograr una insercién
curricular en distintos niveles de la educacién chilena.

IV. ACTORESY AGENCIAS PARA LA INTERCOMPRENSION

La avasalladora fuerza obligatoria del inglés en la ensefianza instituciona-
lizada deja escaso margen para la incorporacién de algin nuevo paradig-
ma de ensefianza/aprendizaje de idiomas, incluso de los idiomas latinos
que cubren casi por completo las regiones desarrolladas de América latina.
Todo indica que las instancias de decisién focalizan las funciones comuni-
cativas de las lenguas y no sus ventajas educativas y formativas.

7. http://www.eurocomcenter.com
8. http://logatome.eufice.htm
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IV.1. LaUniodn Latina (UL) y la Agencia
Universitaria de la Francofonia (AUF)

En el presente es preciso destacar las acciones conjuntas de organismos
como UL y la AUF, con iniciativas a favor de la difusién de la intercom-
prensién en lenguas romances y la organizacién de seminarios de “forma-
cién de formadores” dirigidos a docentes y responsables de centros de for-
macién lingiistica.

De acuerdo a lo conocido por los autores del presente articulo, en el bienio
2009-2010, la UL organizé seminarios de sensibilizacién y de formacién
en América latina con la participacién de expertos europeos y, en algunos
casos, también de la regién (Ciudad de México, México; Sao Paulo, Brasil;
Lima, Pert; Rosario, Argentina; Valparaiso, Chile) Los formadores chile-
nos han participado en los tres iltimos nombrados, estableciendo contactos
con sus homologos de Argentina y de algunos Estados de Brasil, al mismo
tiempo que han podido conocer la situacién actual de la intercomprensién
en paises vecinos:

1. Seminario en México: 26-30 de enero de 2009, Universidad Nacional
Auténoma (UNAM), “La intercomprensién: una herramienta para el
plurilingliismo”. Este seminario de formacién tuvo como objeto iniciar
en el enfoque plurilingtie de ensefianza/aprendizaje de lenguas roman-
ces a docentes y responsables de formacién del Centro de Ensefianza
de lenguas extranjeras (CELE) de la UNAM asi como también re-
flexionar sobre el potencial que representa esta propuesta de renova-
cién en el contexto mexicano.

2. Seminario en Sao Paulo: 4-7 de mayo de 2009, Museo de la Lengua
Portuguesa. “La intercomprensién: investigacién, dispositivo de for-
macién, oferta curricular”. En este encuentro, la UL manifesté su
interés por dar, en la regién, continuidad al ya iniciado proyecto de
formacién de este renovado enfoque en lenguas romances. Se trazaron
las lineas de accién para el logro de los objetivos planteados.

3. Seminario en Lima: 15-16 de octubre de 2009, Universidad Ricardo
Palma. “La intercomprensién entre lenguas: un desafio para el espacio
andino”. Se presentaron experiencias europeas y latinoamericanas en
intercomprension, asi como las herramientas y dispositivos destinados
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a estos efectos, con el fin de interesar y sensibilizar a los participantes
en enfoques innovadores multilingtes.

Presencia de UL en SEDIFRALE XV: 19-23 de abril de 2010,
Pontificia Universidad Catélica de Rosario. Participacién en una mesa
redonda sobre el tema “Nuevos enfoques en la didéctica de las len-
guas: la intercomprension en lenguas vecinas” y dictacién de cuatro
talleres con distintos enfoques de la intercomprension: a) Itinerarios
Romances’; b) INTERLAT; c) InterRom™ y d) Exploracién de las
plataformas Galanet' y Galapro'. En sintesis, esta participacién es-
tuvo orientada a informar a un gran nimero de participantes latinoa-
mericanos acerca de la diddctica del plurilingtiismo y de la metodolo-
gia empleada por dispositivos diddcticos en intercomprensién tanto
europeos como latinoamericanos.

Seminario en Valparaiso: 5-8 de octubre de 2010, Universidad de
Playa Ancha, “La intercomprensién de lenguas como estrategia de
educacién multilingtie para America Latina”. Este seminario de for-
macién ha introducido la modalidad de un pre-seminario de prepa-
racién tedrica y un post-seminario de aplicacién préctica, lo que, de
hecho, forma una red de personas y de actividades.

IV.2. Impacto de los Seminarios de Formacion en los participantes

Los resultados de los seminarios de formacién son alentadores. Los parti-
cipantes junto con manifestar su entusiasmo frente a un enfoque innovador
quedan altamente motivados y comprometidos a realizar experiencias de
intercomprensién en sus instituciones de origen mediante la aplicacién de

alguno de los dispositivos diddcticos conocidos en la formacién, lo que
hace prever que la intercomprensién puede tener un efecto multiplicador y
permita una revalorizacién de las lenguas romances.

La buena semilla sembrada en terreno fértil comienza ya a dar sus primeros
brotes, como es el caso del equipo de investigacién que se formé en torno a

10.

11.
12.

http://ir.unilat.org

InterRom. Propuesta didactica para el desarrollo de estrategias de lectura plurilingie de la
Universidad de Cérdoba, Argentina (2007). Contempla dos mddulos y CD audio.
www.galanet.eu

www.galapro.eu
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la intercomprensién en la Universidad Ricardo Palma en Lima después del
Seminario de Octubre de 2009. Asi, el proyecto “De una a cuatro lenguas”,
coordinado por el Dr. Luis Miranda, apunta a desarrollar la intercompren-
sién en cuatro lenguas romances (espafiol, francés, portugués e italiano)
a las que se agregardn otras de la misma familia (cataldn, rumano, etc.);
ademds, en proyectos de largo plazo, se aspira a incursionar en la intercom-
prensién entre lenguas originarias de Peru.

Por su parte, el Seminario de Valparaiso ha logrado cohesionar a acadé-
micos y a agencias culturales alrededor del pivote de la intercomprensién,
asegurando una intercomunicacién continua y, en el horizonte, una reco-
mendable mutualizacién de los saberes y materiales en el tema, ya que se
ha acordado la creacién de una red latinoamericana de intercomprension,
la promocién de la celebracién de convenios institucionales que facilitan
movilidad e intercambios y la elaboracién de proyectos y aplicaciones en
asociacién. Ya se aprecian los primeros resultados al comprobar que ha co-
menzado a funcionar un nuevo grupo de Galanet en Chile, monitoreado
desde Brasil; Interlat serd utilizado en Lima; Itinerarios Romances serd
aplicado en Santiago de Chile en enero de 2011; los avances de InterRom
en comprensién auditiva despiertan vivo interés en la Universidad de Playa
Ancha. El hecho de haber incorporado en este seminario, como ya se ha
dicho, las etapa de pre-seminario y de post-seminario ha hecho posible una
mayor y mejor motivacién y participacién de los profesores-alumnos en los
diferentes talleres, asi como una continuidad del trabajo y de la vinculacién
de ellos con los equipos de formadores. Adicionalmente, se ha contribuido
aimpulsar la incorporacién del multilingtiismo como politica de formacién
en el dmbito universitario.

V. MIRADA PROSPECTIVA

A partir de las experiencias realizadas con Eurom4 ¢ INTERLAT, se im-
pone la idea de proyectar el modelo de intercomprensién entre lenguas en
los niveles medio y superior de los paises latinoamericanos, ya no como
una opcién curricular de libre eleccién sino como una estrategia necesaria
para el buen desempefio en las redes de comunicacién, documentacién e
investigacién que ofrece el mundo informdtico.
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V.1. Proyecto INTERLAT (Universidad de Playa Ancha de Valparaiso)

Para sustentar la implementacién y el desarrollo de este nuevo paradigma,
se ha decidido desarrollar, en el Centro de Recursos para la Ensefianza
de las Lenguas® (CREAL) de la UPLA, el proyecto INTERLAT,
Intercomprension en lenguas latinas, consistente en un conjunto de pro-
puestas conducentes a hacer aportes innovadores en esta drea y que ya han
recibido el apoyo decidido de las autoridades de dicha universidad:

1.

V1.

Formacién de formadores: en el largo plazo se requiere contar con do-
centes especializados en la teoria y la prictica de la intercomprensién,
sobre todo por el hecho de que no se trata de alcanzar altos niveles de
performance lingiiistica en las competencias de produccién sino mds
bien de aunar conocimientos en dos o més lenguas latinas para entrar
al mundo de una nueva.

Capacitacién de monitores: en el corto y mediano plazo harin falta
muchos docentes formados o convertidos a la intercomprensién, que
puedan llevar a cabo las tareas practicas tanto en el aula como en la
docencia a distancia.

Preparacién de materiales para el aula y para la auto-instruccién: se
hace necesario preparar médulos de instruccién, unidades de inter-
comprensioén, guias de documentacién y quizds medios informaticos,
todo ello destinado a los alumnos y usuarios; pero, también, conviene
crear materiales de apoyo a docentes y monitores.

Incorporacién de las competencias orales: surge la necesidad de con-
tar con una descripcién contrastiva de las caracteristicas orales de las
lenguas latinas accesible a usuarios de los sistemas educativos, como
un punto de partida para la contrastacién fonética: segmentos y
suprasegmentos.

ELTIEMPO DIRA LO QUE DIGAMOS

Los retrasos educacionales de Chile y de otros paises latinoamericanos se
reflejan especialmente en los bajos indices que marcan las mediciones de
comprensién lectora. Por ello, los esfuerzos deben acentuarse en ese sector,

13. http://creal.upla.cl/intercomprension/
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donde caben las aproximaciones a la latinidad a través de sus manifesta-
ciones vivientes, como lo son las variedades de las lenguas de origen latino
que tienen curso en Latinoamérica. En este contexto, la perspectiva de la
intercomprension en lenguas latinas se ofrece a Chile y a los paises de la
América latina como un vector de formacién transversal, tanto para los
individuos como para la sociedad, en sus afanes por conocerse en sus esen-
cias y sus contingencias. Si para conocerse hay que descontruirse, y si para
descontruirse hay que saber cémo estdn construidos los otros, entonces el
paradigma educativo de la intercomprensién de lenguas lleva necesaria-
mente a la intercomprensién de culturas y, en definitiva, al descubrimiento
de lo diversos que son los humanos en su igualdad.
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JELENA GRIDINA

Université de Lettonie

1 1 . Les langues romanes et
le contexte plurilingue
en milieu universitaire
en Lettonie

I. INTRODUCTION

Alépoque du plurilinguisme, alors que toute expérience en matiére linguis-
tique est déterminante dans l'acquisition de nouvelles compétences, I'ap-
proche contrastive gagne en importance dans lenseignement des langues.

La notion de parenté et de distance linguistique est en train d’étre revalo-
risée. Les débats dans le domaine de la politique linguistique commencent
a mettre en question I'hégémonie de I'anglais. Dans ce contexte, la popu-
larité des langues romanes croit et cette tendance s’amplifie notamment a
I'Université de Lettonie, a la Faculté des Sciences Humaines ot la présente
recherche se positionne.

En Lettonie, la compétence plurilingue a toujours été privilégiée dans
le contexte scolaire et universitaire. Ainsi les étudiants de la Faculté des
Sciences Humaines bénéficient d’une expérience considérable dans l'ap-
prentissage des langues.

Le présent article a pour objectif d’étudier le statut des langues romanes
et leur interaction en milieu universitaire en Lettonie et notamment de
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mettre en relief les dynamiques de litalien dans le contexte de la Faculté de
Sciences Humaines de I'Université de Lettonie.

Il. MATERIEL ET METHODES

DLanalyse s’appuie sur lexpérience personnelle que l'auteur a obtenue en
tant qu’assistant au Département des langues romanes de la Faculté des
Sciences Humaines de I'Université de Lettonie. Les étudiants débutants en
italien ont été observés sur la période 2004 4 2008. Le matériel qui a servi
de base pour la recherche sont :

— labiographie langagiére, (Portfolio européen des langues : 2001, partie
2),

— le questionnaire portant sur la motivation des choix de l'italien (comme
langue étrangere 2 (LE2), comme LE3-non obligatoire) que chaque

étudiant avait rempli avant de commencer 'apprentissage de litalien,

— les travaux écrits des étudiants produits lors de la premiére année d’ap-
prentissage de l'italien.

Nous choisirons d’étudier la biographie langagiére des étudiants ce qui
nous permettra de comprendre leurs expériences en matiére linguistique
et leur motivation du choix des langues romanes lors de leur parcours uni-
versitaire. Dans ce contexte, nous accentuerons I'impact des interactions
des compétences de plusieurs langues sur l'acquisition d’une nouvelle
langue romane — U'italien, en soulignant comment la situation du pluri-
linguisme influence l'enseignement de LE2 — I'italien. Ceci nous aménera
aux réflexions sur de nouvelles approches permettant 'apprentissage d’une
langue romane sur la base du frangais, approches dont les éléments pour-
rajent étre intégrés dans les programmes universitaires en Lettonie. Dans
le contexte letton cette vision pourrait susciter de I'intérét en milieu plu-
rilingue car les aspects contrastifs sont souvent ignorés vu I'hétérogénéité
du public en matiére des pré-acquis. Lattention majeure sera dédiée au
plan lexical dans étude contrastive des langues romanes et nous étudierons
notamment le rapport entre le francais et l'italien.

Avant de procéder a 'analyse, il nous est important de faire une bréve ana-
lyse de la situation en milieu scolaire afin de mieux comprendre les dyna-
miques des langues romanes dans le parcours universitaire.
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lll. LAPLACE DES LANGUES ETRANGERES DANS
LE SYSTEME DE L'EDUCATION EN LETTONIE

Le systéme scolaire en Lettonie prévoit 'apprentissage de 3 langues durant
la scolarité obligatoire : la langue maternelle et 2 autres langues étrangéres
dont l'apprentissage est introduit progressivement a partir de la 3¢ année
pour la LE1 et de la 6 pour la LE2.

Dans lenvironnement secondaire le frangais occupe la 4¢ place aprés
langlais, le russe et l'allemand, avec 4098 éleves (dont 681 l'apprennent
comme premiére langue étrangere obligatoire) ce qui représente 1,81 %,
(les données se réferent a 'année académique 2009/2010 presentées par
le Ministere de 'Education de Lettonie). Malheureusement d’autres lan-
gues romanes (l'italien et lespagnol) ne peuvent pas vanter ces résultats.
Lespagnol n'est appris que par 442 éléves (0,1 %). Litalien ne rejoint que
0,01 % (Ozolina, O : 2007, p. 170).

Cette situation se répercute dans le systéme universitaire. Nous allons
nous concentrer principalement sur la situation a la Faculté des Sciences
Humaines dont les programmes présentent le choix majeur en matiére de
langues étrangeéres.

Ainsi, les programmes de Bakalaura (licence) proposent les filieres
suivantes :

— la philologie anglaise,

— la philologie allemande,

— les études nordiques,

— la philologie frangcaise,

— la philologie romane,

— la philologie finno-ougrienne,
— les études asiatiques,

— la philologie balte,

— la philologie slave.

La deuxiéme langue étrangere est obligatoire, certains programmes optent
toujours pour les langues de la méme famille. Dans le cadre de la philologie
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balte on apprend le lituanien; dans le cadre de la philologie slave on a la
possibilité d’apprendre au choix le tchéque, le polonais ou 'ukrainien.

Cette tendance nest pas pareille pour les chaires de philologie anglaise et
de philologie allemande qui proposent a leurs étudiants le choix entre le
frangais, l'italien, l'espagnol, 'anglais LE2, allemand LE2. Comme on peut
le constater, les langues apparentées ne sont pas privilégiées.

En ce qui concerne la philologie romane, la situation a changé depuis 2009,
lorsque fut introduit un nouveau programme Les éfudes des langues et des
cultures romanes. Ce programme prévoit [étude approfondie de 2 langues
romanes, ou elles bénéficient du méme statut. Les étudiants ont donc la
possibilité de choisir entre le frangais, l'italien et lespagnol. Le plus sou-
vent leur choix s’articule selon le modele suivant : le frangais/l'italien; le

francais/l'espagnol.

lll.1. L'enseignement de l'italien a I'Université de Lettonie

L'Université de Lettonie est le centre incontournable pour apprendre 'ita-
lien en milieu universitaire. Le premier cours de langue italienne remonte
au début du XXe siecle. En 1924 la langue italienne obtient le statut de
langue facultative. Depuis les années 50, aprés la décision de fermer le
département des langues romanes, litalien est enseigné au sein de petits
groupes sporadiques.

Le grand changement aura lieu dans les années 90, les années de grands
changements socio-politiques et culturels. Les langues étrangéres ob-
tiennent une nouvelle dimension.

Dans les années 90, le Centre de langue italienne est inauguré a I'Univer-
sité de Lettonie. Ce centre coordonne toutes les activités pour la promotion
de la langue et de la culture italienne en Lettonie : la formation des ensei-
gnants, la certification, la collaboration entre les universités ainsi que les
cours de langue italienne 4 'Université de Lettonie.

L'intérét pour l'italien est en croissance constante et son statut est en train
détre revalorisé. L'Université de Lettonie propose les modules suivants
pour la langue italienne :
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— pour les étudiants de la Faculté des Sciences Humaines litalien a le
statut de LE2; a lexception des étudiants de philologie romane, ot
I'italien est enseigné comme LE1;

— pour les étudiants des autres facultés, comme langue facultative (non-
obligatoire (LE2/LE3).

Le nombre détudiants apprenant l'italien varie de 200 a4 250 personnes.
Ainsi les groupes sont hétérogenes du point de vue des pré-acquis, de la
motivation et de I'dge des étudiants qui varie de 18 4 25 ans.

Le choix d’apprendre I'italien est presque toujours consciencieux et motivé.
Lenquéte effectuée auprés des étudiants débutants en italien prouve que
leur choix est basé surtout sur la motivation instrumentale (Pallotti, G :
2006, p. 212), liée 4 une meilleure possibilité de trouver du travail, 4 I'idée
de poursuivre des études en Italie, ceci étant rendu possible grace aux déve-
loppements des rapports économiques et culturels entre les deux pays et
vu les accords entre les universités, mais également la motivation des étu-
diants est intrinséque, basée sur le plaisir. Faire le choix de 'apprentissage
de l'italien, en milieu universitaire, permet a létudiant de pallier une offre
incompléte de possibilités d’apprentissage des langues en milieu scolaire.
Balboni définit l'italien comme « langue de luxe », souvent considérée
comme inutile malgré cela il prédit toutefois un grand futur pour l'italien.
Cette dynamique est visible également en Lettonie.

« Litaliano ¢ visto come una lingua « inutile » che si sceglie per il piacere
del suo suono, per lopera, per 'arte — una lingua di lusso. E sono pochi gli
studenti che possono permettersi di investire nel lusso a vent’anni. Malgrado
questo, l'italiano cresce moltissimo (anche se i numeri sono molto inferiori a
quelli dello spagnolo) e se ci fossero piu insegnanti qualificati in molte scuole
europee sarebbe la seconda lingua straniera. » (Balboni, P. : 2005, p. 8)

IV. LE BAGAGE LINGUISTIQUE DES ETUDIANTS
DE LA FACULTE DES SCIENCES HUMAINES

Le bagage linguistique des étudiants détermine souvent le choix de la fa-
culté et notamment celui de la Faculté des Sciences Humaines. Comme
on a pu le voir, les pré-acquis sont articulés selon le schéma proposé par le
systeme de I'éducation soit : la langue maternelle + 2 langues étrangeres.
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Le public accédant 4 un cours d’italien posséde un excellent bagage lin-
guistique en matiére des pré-acquis. La plupart des étudiants ont pour
langue maternelle le letton®, ils ont tous appris 'anglais et certains dentre
eux parlent également l'allemand et/ou d’autres langues parmi lesquelles le
russe, lespagnol, le francais.

Les compétences linguistiques, acquises hors du programme scolaire, sont
de plus en plus fréquentes. La plupart des étudiants possédent des expé-
riences d’immersion par le biais de voyages et de séjours détudes ou pro-
grammes déchanges a I‘étranger.

Pour aborder notre problématique, nous sommes partis de la définition de
compétence plurilingue avancée dans le Cadre européen commun de réfé-
rence pour les langues en tant que « compétence communicative a laquelle
contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et dans
laquelle les langues sont en corrélation et interagissent ». (CECR : 2000,
p-11)

Les étudiants de 'université en sont la preuve. Ce bagage ne contient pas
seulement la connaissance de la langue maternelle et de la seconde langue
(comme le letton pour les russophones), mais également de la premiere
langue étrangere, auxquelles s’ajoutent les compétences partielles d’autres
langues sans oublier le répertoire des expériences en matiere d’apprentis-
sage et d’acquisition des langues. (Meissner, F-J : 2003, p. 38). Ces connais-
sances sont 4 explorer. Cest une nécessité de prendre en considération le
vécu des apprenants. (Porquier, R : 1984, p. 142). Ce nlest pas en premier
lieu la compétence de la pratique de la langue qu’ils activent mais plutot
le potentiel développé dans apprentissage des langues précédentes. Ainsi,
les expériences précédentes ne sont plus ignorées ou laissées en jachere.
Lenseignement de la L3 peut alors débuter a un niveau plus élevé pour
permettre une progression plus rapide et un contenu pédagogique plus exi-
geant qui prenne au sérieux le plurilinguisme individuel de I'apprenant.
(Hufeisen, B., Neuner, G. : 2004 p.11)

Dans ce contexte, nous accentuerons l'impact des interactions des com-
pétences de plusieurs langues sur l'acquisition d’une nouvelle langue
romane-litalien.

1. Selon les données statistiques en Lettonie la population compte 59.3 % des lettons, 27.8 %
des russes etc. (csa.gov.lv);
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IV.1. Le bagage linguistique et le transfert

Dans le cadre de notre recherche le rapport interlinguistique sera etudié
dans loptique suivante :

— impact des pré-acquis dans apprentissage de litalien,

— influence des facteurs typologiques et de la psychotypologie des appre-
nants sur la transferibilité des éléments de la langue source (LM, LE1,
LE2) vers l'italien.

Apprendre une langue étrangére cest toujours mettre en relation des lan-
pp g g J

gues entre elles; le lien interlinguistique qui existe dans la vie sociale par les
contacts linguistiques est également un facteur déterminant dans l'activité

d’apprentissage. (Chardenet, P. : 2006, p.91)

Calvi définit l'activité métalinguistique comme un procés inférentiel inter-
linguistique qui se développe dans la formulation des hypothéses sur les
structures de la langue cible en utilisant les connaissances déja acquises.
Le transfert est lié a I'histoire linguistique, laquelle peut influencer la per-
ception de la distance entre la langue maternelle et la langue cible. (Calvi,
M-V :1995, p.131) Le bagage linguistique posséde un certain poids au ni-
veau de la formation de l'interlangue, tant du point de vue des expériences
didactiques de I'apprenant que de la fagon d’apprendre (Calvi, M-V : 1995,
p-131), ce que Meissner définit comme transfert didactique. (Meissner,

F-J : 2003, p.45).

En Lettonie, l'italien était presque toujours en position subordonnée, ayant
un statut de langue tertiaire. Et comme on a pu le voir l'apprentissage d’une
LE1, LE2, LE3 se positionne entre la langue maternelle et litalien. La
distance dordre temporel entre 'apprentissage des langues, la distance ty-
pologique entre les langues, tout comme les différents niveaux de maitrise
sont également les facteurs a considérer. Ces distances peuvent paraitre
insurmontables tel un mur immense, ou, au contraire servir de base, devenir
exploitables selon les choix didactiques faits dans P'apprentissage de langue
tertiaire en question.

Longtemps, la question de I'influence de la langue maternelle occupait une
place importante dans le débats sur 'apprentissage des langues et surtout
son role dans le transfert interlinguistique.
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La notion du transfert est liée a celle de la distance linguistique. La trans-
férabilité des éléments (Calvi, M.-V. : 1995, p. 67) de la langue d’appui
envers la langue cible dépend des différences typologiques des langues.
Clest la perception de 'apprenant qui détermine ce processus, la distance
entre les langues et dans quelle mesure elles sont éloignées ou proches I'une
de Tautre. (Pallotti, G. : 2006, p. 68). La psychotypologie de Kellerman
(Pallotti, G. : 2006, p. 68) s’articule autour de la typologie subjective que
l'apprenant a envers la langue cible.

Les représentations sur la langue maternelle, sur la langue & apprendre et
sur leurs différences sont liées a certaines stratégies d’apprentissage chez
les apprenants qui se construisent 'idée de la distance interlinguistique
séparant le systéme de leur langue de celui de la langue 4 apprendre.

Notre recherche est basée sur 'analyse des travaux écrits des débutants en
italien, mais tout en ayant d’autres connaissances partielles ou préalables
dans d’autres langues étrangeres (comme on I'a vu précédemment, 'anglais,
le frangais). Le but de la recherche est de détecter le mécanisme du trans-
tert et 'influence des autres langues et de voir 4 quel point la psychotypo-
logie influence le transfert.

Lanalyse des travaux nous a permis de détecter les régularités suivantes.

IV.1.1. Le transfert de la langue maternelle vers l'italien.

Etant donné la distance entre le letton et Iitalien (la langue balte/la langue
romane)/le russe et litalien (la langue slave/la langue romane) on pour-
rait considérer le risque des faux amis mineur, vu que les langues n’appar-
tiennent pas au méme groupe.

Le transfert positif se manifeste au niveau des emprunts italiens existants
dans la langue maternelle de 'apprenant : gpera (rus. : onepa; let. : opera;
piano (rus. : nuano, let. : piano) (termes musicaux), pasta (let : pasta), pizza
(let. : pica, rus. : nuyya) (termes gastronomiques), pomodoro (apprenant le
calque depuis sa langue maternelle rus. : nomudop [pam’idér], emprunt de
T'italien pomi doro (pl.), pomo d'oro (sg.); en préférant la forme en italien :
pomidoro au lieu de pomodoro.

Ils se méfient de la ressemblance trop évidente entre leur langue maternelle
et l'italien. Clest le cas des congéneéres fortuits ayant la méme significa-
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tion et méme des emprunts : iz. . senape; let. : sinepes; rus.: adv. cmpanno
[strannal; it. : strano; rus. : 2asema [gaz¥éta]; it. : gazzetta. Les langues sont
considérées par 'apprenant trop éloignées pour générer le transfert, ils pré-
ferent I'anglais ou le francais en tant que langue d’appui : f7. - moutarde,
angl. : mustard — it. : mostarda, fr. : journal — it. : giornale

Le risque des faux amis est également important, malgré la distance entre
les langues : iz. : stipendio (fr. : salaire) # let. : stipendija (it. : borsa di studio).
Le danger provient des mots appartenant a la méme catégorie grammati-
cale et au méme champs sémantique qui peuvent avoir des sémes en com-
mun comportant souvent de fortes connotations culturelles : iz. : confersi #
let. : konfektes (it. : cioccolating).

Limpact majeur de la langue maternelle dans le transfert se manifeste au
niveau syntaxique et concerne notamment la formation des syntagmes et
lordre des mots. Les débutants ont tendance a traduire littéralement et
souvent cette traduction calque les structures de la langue maternelle : le
mezzo dieci (it. : le nove e mezzo) — (let. : pusdesmit, ou let. : pus-fr. : moitié/
let. : desmit—tr. : dix), cinematografiche preferenze (le preferenze cinematogra-
fiche), hockey piazza (terreno di hockey), palacanestro piazza (terreno di pala-
canestro). En letton, dans le syntagme nominal exprimant 'appartenance, le
complément du nom est rendu par le génitif qui précede le nom noyau. En
letton, les adjectifs sont généralement antéposés au nom.

Le transfert syntaxique négatif est causé le plus souvent par le recours a une
langue d’appui non-romane. Ces transferts sont absents dans les travaux
des étudiants possédant la connaissance du frangais.

IV.1.2. Letransfert de I'anglais vers l'italien

Le transfert ayant pour base la connaissance de 'anglais démontre son sta-
tut de langue de la communication véhiculaire : les apprenants y accédent
comme 2 une stratégie compensatoire qui consiste 4 remplacer le mot dont
on ne connait pas la forme exacte, lorthographe ou son équivalent en ita-
lien par un mot anglais. Dans le contexte letton 'anglais a souvent le statut

de LE1.

Par exemple : visito a museum, lavoro in restaurant (orthographe par analo-
p graphe p
gie avec l'anglais et/ou frangais.)
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Dans le cas ol l'apprenant choisit 'anglais comme langue d’appui, sans
avoir d’autres LE sources, les interférences peuvent affecter également la
graphie : chita’ au lieu de citta

Le probléme de faux-amis est également présent : angl. : to have a rest # it. :
restare, angl. :estate # if. : estate etc. La transtérabilité de I'anglais nest pas
considérée optimale, vu la distance typologique entre les langues, malgré
cela, cette langue joue le role d’'une bouée de sauvetage.

IV.1.3. Le transfert de langues romanes vers l'italien

Les interférences provenant des langues romanes sont beaucoup plus
répandues ce qui se manifeste déja a la premieére approche de la langue
cible. Des ressemblances et des analogies entre les langues sont évidentes,
d’une part grice a lorigine néo latine, (Eloy, ].-M. : 2004, p.398) et d’autre
part liée a l'intercompréhension spontanée dordre empirique (Puyal, J.-
M.; Harmegnies, B. : 2005, p. 87) que chaque locuteur peut constater au
premier contact avec une autre langue romane.

Les interférences les plus marquantes apparaissent non seulement au ni-
veau lexical, mais aussi sur le plan morphologique.

Le transfert est moins risqué car les premiers essais sont positifs et effi-
caces, grace a cela le progres chez les étudiants est notable. Le probléme
des faux-amis persiste méme aux niveaux plus avancés. Mais le vrai danger
se cache au niveau de la production et concerne la morphologie affectant
la formation de mots, quand les distributions entre les affixes ne corres-
pondent pas dans les deux langues.

Une autre stratégie compensatoire au niveau de la production cest lessai
de créer les mots inexistants en italien sur la base des mots et formes fran-
caises : mi pegno-it. : mi pettino (par similitude avec se peigner); it. : perti-
narsi, moto (fr. : mot)-it. : parola, lampula (fr. : Vampoule); it. : lampadina
etc. Le méme phénomene concerne la langue espagnole : sperado au lieu
de io spero.

Paradoxalement lespagnol est une bonne source de transfert, sans étre une
langue apprise auparavant. Comme lespagnol et l'italien, sont vraiment
des langues éloignées géographiquement et typologiquement de la langue
maternelle des apprenants, les débutants ne possédent pas les éléments
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pour distinguer ces deux langues, souvent les étudiants attribuent les mots
espagnols a l'italien :

esp. : bueno-it.: buono, signorita (esp : sefiorita.) au lieu de i. : signorina; esp. :
nuevo-it. : nuovo efc. Ces interférences sont spontanées et ne sont pas moti-
vées par les connaissances de lespagnol. Ce sont les mots qui sont deve-
nus internationaux et qui font partie de ce stock global, passif de lexémes
étrangers, acquis lors des voyages, par I'intermédiaire des médias etc. La
marge entre ces deux langues romanes est si fine qu'un apprenant débutant
(locuteur extérieur au groupe roman) narrive pas 2 la saisir, car « la parenté
entre lespagnol et litalien est 'une des plus étroites de la famille romane ».
(Calvi, M.-V. : 1995, p.84)

De¢s le début de l'apprentissage, l'apprenant est confronté a ce stock de
lexémes et structures imaginaires qu’il croit savoir appartenir 4 une langue
déterminée et parmi lesquelles il doit faire le tri. Mais parfois le choix est
erroné et au lieu d’'un lexéme italien il opte pour un lexéme appartenant a
une autre langue romane.

Ce ne sont pas seulement des interférences provenant d’une langue étran-
gere acquise auparavant dont ils attestent une meilleure compétence mais
également des interférences spontanées provenant des représentations
individuelles, parfois imaginaires sur litalien, comportant souvent des élé-
ments d’autres langues romanes.

11 est & noter que dans les études de litalien, I'apprenant utilise non seu-
lement ses connaissances antérieures mais recourt également aux langues
qu'il est en train d’apprendre, parallélement a l'italien. Ainsi Iétudiant peut
opter pour le latin, en le considérant comme une bonne base de transfert.
Le latin est obligatoire dans les programmes universitaires de philologie et
non pas lors du parcours scolaire (scolarisation obligatoire).

La valeur de la perception de la distance typologique est notable dans I'ap-
prentissage d’'une langue. Méme les connaissances partielles d’une langue
du méme groupe peuvent également générer le transfert. Ce nest pas tou-
jours le niveau de maitrise d’'une langue qui déclenche le transfert. Clest
plutdt la disponibilité de la langue, la langue que létudiant a récemment
utilisée, qu’il est en train d’apprendre simultanément qui prennent I'avan-
tage et deviennent langue d’appui. Ce processus reste un phénomene indi-
viduel comme la plupart des stratégies d’apprentissage. La transférabilité
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des éléments de la LM et des langues étrangeres s'articule différemment et
affecte des niveaux différents.

La présente recherche vise le public dans un contexte bien défini. Vu les
progres effectués dans le domaine de I'intercompréhension a Iéchelle mon-
diale, dans les programmes de philologie romane 4 I'Université de Lettonie,
ces initiatives doivent étre renforcées par une approche spécifique, gra-
duelle, congue expres pour le public en question.

V. LES PERSPECTIVES ET LES PROPOSITIONS

Comme on vient de voir, la langue, clef du parcours roman proposé par
I'Université de Lettonie, est souvent le francais, auquel 2 langues romanes
I'italien ou lespagnol vont s’ ajouter.

Apprendre la langue étrangere (LE1/LE2/LE3) a la Faculté des Sciences
Humaines ne peut étre que profitable et avantageux car il s’agit d’un public
de futurs linguistes, traducteurs et experts linguistiques. Ce public cible
permet d’articuler le travail selon le plan suivant :

— d’un c6té cela nous permettrait délargir le champ de travail en ma-
tiere denseignement linguistique. Létudiant possédant une expérience
métalinguistique notable se préte plus facilement au discours de la «
romanité » qu'un étudiant d’une autre faculté et pourrait développer
une approche plus « scientifique » en matiére d’apprentissage des lan-
gues : une vision plus approfondie, une réflexion métalinguistique plus
complexe);

— il ne s’agit pas de sacrifier le facteur pragmatique en faveur d’'une ré-
flexion purement métalinguistique, mais il s’agit de mettre en relief la
parenté des langues, prendre du temps pour des hypothéses et des in-
férences ouvrant en méme temps la voie non seulement vers la langue
cible (litalien) mais également vers la langue de départ (le francais).
Investir dans les langues proches pour ensuite pouvoir récolter les ré-
sultats dus 4 la parenté.

Historiquement, la Lettonie était considérée comme la zone « d’intérét »
des langues germaniques et scandinaves. Lomniprésence de 'anglais, la
proximité géographique de pays des langues germaniques, slaves et scandi-
naves, ne sont pas favorables pour la situation des langues romanes. Uatout
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des langues romanes reste leur patrimoine génétique et typologique 2
explorer. Il ne s’agit pas de bouleverser les statuts des langues tradition-
nellement populaires en Lettonie, mais de donner une autre vision sur
lapprentissage des langues, pour éveiller I'intérét majeur envers les langues
romanes. « Lunion fait la force » — il est temps d’apprécier le patrimoine
roman, méme en dehors de son aire géographique; il faut sortir des fron-
tieres. Il convient aussi de valoriser I'approche contrastive qui restait long-
temps inexploitée par des systemes éducatifs, manuels de langues, 4 cause
des conceptions « traditionalistes » régnant dans les esprits et les systémes
de léducation. Prouver que le dicton « l'union fait la force » vaut dans la
méme mesure pour les langues tertiaires et non seulement pour la LE1/

LE2).

La solution serait d’apprendre les langues romanes en tandem, l'idée, qui
est déja devenue fameuse, d’accéder a une nouvelle langue romane par I
intermédiaire d’une langue romane déja acquise qui bénéficiera, dans ce
passage de transfert de connaissances, du statut de langue d’appui.

« Da questo sillabo potrebbe derivare : modelli di corsi, sopratutto in quei
dipartimenti di « filolgia romanza » dove oggi ci si fa la guerra, passando ad
una logica di alleanza, spiegando agli studenti che, come nei supermercati, c&
unofferta speciale « compri tre paghi due »: se sai I'italiano e studi francese, lo
spagnolo ti viene (quasi) gratis. » (Balboni, P. : 2005, p. 13)

Vu les tendances de lenseignement des langues romanes, les facteurs a
prendre en considération sont :

— insertion curriculaire d’'un cursus visant l'approche contrastive des
deux langues;

— importance des groupes homogénes du point de vue des pré-acquis,
tous ayant les compétences de la langue d’appui (le francais, par
exemple). Selon Porquier : « la classe forma una specie di microcosmo
che sviluppa la propria interlingua e che presuppone un minimo di
omogeneita » (Porquier, R. : 1984, p.145);

— élaboration des matériels didactiques ad hoc. (Balboni, P. : 2005,
p- 13);

— formation des enseignants a lintercompréhension des langues
romanes;
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— initiation 4 l'intercompréhension des langues romanes qui pourrait
étre utilisée comme tremplin vers le développement des compétences
plus vastes en matiére de langues;

— valoriser le parcours pour les 2 langues en question : en utilisant la
systématicité linguistique et la complémentarité fonctionnelle de leurs
éléments (Meissner, F.-J. : 2003, p. 44).

VI. CONCLUSION

I est important de créer et de promouvoir la continuité et le systéme de
lenseignement de plusieurs langues romanes, de mettre en relief ce que les
connaissances du frangais peuvent apporter a I'acquisition de l'italien et
comment,  'aide de l'italien, méme au niveau débutant, on peut approfon-
dir ses connaissances du francais. La cohabitation des 2 langues romanes
ne doit pas ressembler aux « séparées sous le méme toit » mais il faut tirer
un maximum de profit de leur voisinage méme si, dans le contexte letton, il
ne s'agit que du voisinage en milieu universitaire.
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12.Les avantages et
les désavantages de
intercompréhension :
quels enjeux pour les
langues romanes dans
éducation plurilingue?

I. POSITION DU PROBLEME

Sans doute, le terme de plurilinguisme est trés populaire dans les publica-
tions en didactique des langues depuis environ une décennie. D'une part,
étant donné la mobilité des personnes liée aux études et au travail 4 Iétran-
ger, il serait bien souhaitable de maitriser plusieurs langues. D’autre part,
avec l'anglais comme langue mondiale, il faut tenir compte du fait que
la possibilité de se faire comprendre partout en anglais puisse diminuer
la motivation des apprenants pour devenir plurilingues. Par conséquent,
les chercheurs proposent différentes solutions pour promouvoir le pluri-
linguisme, dont l'intercompréhension constitue une approche attrayante,
quoiquen méme temps assez controversée.
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La présente étude a donc pour but une analyse des avantages et des désa-
vantages de l'intercompréhension en langues romanes dans le contexte de
Iéducation plurilingue qui constitue actuellement I'un des objectifs de la
politique éducative de 'Union européenne. Une attention particuliere sera
consacrée 2 la relation entre les langues romanes et 'anglais sur le plan lin-
guistique et didactique. Sur la base de nos observations, nous présenterons
également la situation en Pologne. Finalement, nous tenterons de présenter
quelques conclusions pour l'enseignement des langues romanes au sein du
plurilinguisme européen, notamment dans le contexte polonais.

1Il. LANOTION DE LA COMPETENCE PLURILINGUE

Bien entendu, la propagation du plurilinguisme exige une définition pré-
cise de ce phénomeéne et, dans la démarche didactique, une spécification
des compétences qu'un locuteur plurilingue devrait posséder. Certes, on
pourrait adopter 'image traditionnelle, idéalisée du plurilingue, basée sur
celle du bilingue « parfait ». Parmi les représentations courantes du pluri-
lingue parfait, Castellotti (2006, p. 321) mentionne la connaissance d’au
moins trois langues, dont obligatoirement 'anglais, de préférence le fran-
cais et, au choix, soit une langue de proximité, comme l'allemand, soit une
langue de grande diffusion, comme lespagnol ou I'arabe standard, soit une
langue exotique mais « de bonne famille », comme le japonais. De plus,
les langues devraient étre apprises de maniére « naturelle » dans la petite
enfance et le locuteur devrait avoir une compétence de « quasi-natif » dans
toutes les trois langues (ou au moins dans deux d'entre elles) a loral et 2
Técrit et ne pas faire de mélanges entre elles dans la communication. Sur la
base de ces représentations, on pourrait admettre que Iécole devrait ensei-
gner « les bonnes langues » le plus tot possible, en imitant les conditions
« naturelles » d’acquisition et en visant une maitrise parfaite de ces langues

(Castellotti, V. : 2006, p. 322).

Pourtant, ces représentations poussent les personnes qui ont appris les lan-
gues 4 lécole a croire quelles ne sont et ne peuvent pas devenir plurilingues,
car elles nen ont pas une maitrise compléte et parfaite (Castellotti, V. :
2006, p. 322). Or, en paraphrasant les mots de Daniel Coste (sans date) sur
le bilinguisme, Castellotti (2006, p. 322) remarque que cette conception
stéréotypée de « I'idéal inatteignable du plurilinguisme parfait » empéche
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la création d’une politique éducative réaliste pour « la promotion d’un véri-
table plurilinguisme ».

En effet, la compétence plurilingue est de nature complexe et hétérogene.
Comme le soulignent de Angelis et Selinker (2001, p. 45), en se référant
a lapproche holistique du bilinguisme proposée par Grosjean (1985), un
plurilingue nest pas la somme de deux ou plusieurs monolingues, mais
un locuteur de son propre chef, possédant une configuration de langues
unique et spécifique, déterminée par son expérience linguistique. En fait,
comme le contexte d’acquisition et d’usage détermine les besoins linguis-
tiques du sujet, il influe sur les compétences qui sont effectivement acquises
(Grosjean, F. : 1985, 1992, Coste, D., Moore, D., Zarate, G. : 1997). Par
conséquent, quelqu’un qui a appris une langue surtout a l'oral sera capable
de la parler sans savoir forcément l'écrire, et a I'inverse : une langue apprise
a Iécrit ne doit pas nécessairement étre parlée.

Pour cette raison, Coste, Moore et Zarate (1997, p. 12) soulignent I'hété-
rogénéité du répertoire plurilingue et, en méme temps, pluriculturel : « On
désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence a
communiquer langagiérement et a interagir culturellement possédée par
un acteur qui maitrise, 2 des degrés divers, plusieurs langues, et a, & des
degrés divers, lexpérience de plusieurs cultures, tout en étant & méme de
gérer lensemble de ce capital langagier et culturel. Loption majeure est de
considérer qu’il n'y a pas 1a superposition ou juxtaposition de compétences
toujours distinctes, mais bien existence d’une compétence plurielle, com-
plexe, voire composite et hétérogéne, qui est une en tant que répertoire
pour lacteur social concerné » (Coste, D., Moore, D., Zarate, G. : 1997,
p- 12).

Or, il faut souligner que la notion méme d’un répertoire prévoit la flexibilité
et, simultanément, la fonctionnalité de la compétence plurilingue. Comme
le remarque Castellotti (2006, p. 322), en référence a Castellotti et Moore
(2005), « qui dit répertoire dit ensemble mouvant, évolutif, adaptable de
ressources linguistiques, mais aussi de représentations sur leurs usages ainsi
que de stratégies et de capacités susceptibles de mobiliser ces ressources et
de les combiner dans les contextes diversifiés. » Il faut donc miser non seu-
lement sur une compétence abstraite, stable et, de préférence, parfaite, mais
plutot sur la compétence 4 gérer et 4 manipuler ses connaissances linguis-
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tiques. Par conséquent, bien que la compétence dans une langue donnée
puisse étre partielle, non seulement elle enrichit la compétence plurielle,
mais elle constitue aussi une compétence fonctionnelle par rapport a un
objectif délimité (Coste, D., Moore, D., Zarate, G. : 1997, p. 14).

Pourtant, comme l'admettent Coste, Moore et Zarate (1997, p. 14), il ne
y . . . 5 A N e, > .
s'agit pas de se satisfaire d’'une maitrise trés limitée d’'une langue, mais
plutot de L'utiliser pour certaines activités langagieres; ainsi, on peut, par
exemple, « mettre 'accent sur le développement d’une capacité de compré-
hension orale, ou écrite » (Coste, D., Moore, D., Zarate, G. : 1997, p. 14).

En outre, vu la dynamique des interactions entre les langues au sein du
systéme plurilingue, le maintien de celles-ci 2 un bon niveau exige un ef-
fort régulier, sinon lattrition commence (Herdina, P. et Jessner, U. : 2000,
p- 88). Par conséquent, leffort général 1ié a la langue (general language effort,
GLE) constitue la somme de leffort d’acquisition de cette langue (/an-
guage acquisition effort, LAE) et de leffort de maintien de celle-ci (/anguage
maintenance effort, LME) :

GLE = LAE + LME (Herdina, P. et Jessner, U. : 2002, p. 131).

11 faut également savoir intégrer les différentes ressources langagieres et,
en méme temps, les tenir séparées, en fonction des besoins communica-
tifs. Herdina et Jessner (2000, p. 93, notre traduction) définissent donc
la gestion des langues (language management) comme « lart plurilingue
de contrebalancer les exigences de communication avec les ressources
langagiéres. »

Dans le méme esprit, Miller-Lancé (2002, p. 141) stipule que la promo-
tion du plurilinguisme en tant quobjectif de lenseignement des langues
exige I'abandon de l'idéal de la compétence quasi-native et du bilingue
coordonné, et le remplacement de celui-ci par celui du plurilingue qui sait
alterner les langues et en apprendre de nouvelles. Dés que les connexions
neuronales entre les différentes langues deviennent plus fortes, aucune
langue étrangere ne peut plus dominer le cerveau d’'une fagon similaire 4
celle de la langue maternelle. Or, dés que la base neuronale pour plusieurs
langues aura été établie, elles pourront plus tard devenir des « langues
principales » (Leitsprachen) par 'usage fréquent et l'activation augmentée

(Muller-Lancé, J. : 2002, p. 141).

— 230 —



Nous voyons donc que la compétence plurilingue est, d'une part, hétéro-
gene et souvent partielle, mais quelle exige, d’autre part, des compétences
particuli¢res de gestion et de manipulation des langues. Par conséquent,
lobjectif du plurilinguisme constitue un défi considérable pour le systéme
éducationnel.

Ill. LES LANGUES ROMANES DANS LE CONTEXTE
DE L'EDUCATION PLURILINGUE

lll.a. Les langues romanes dans le contexte
du plurilinguisme européen

En général, face 4 1a mobilité des personnes et 4 l'intensification des contacts
internationaux, la politique éducative de I'Union européenne reconnait le
besoin d’apprentissage des langues étrangeres. Or, malgré les recommanda-
tions de I'Union ayant pour but la promotion du plurilinguisme, telles que
le Cadre Commun de Référence pour les Langues (2000), la domination
de l'anglais s’accentue de plus en plus (Holtzer, G. : 2001, Szczurkowska,
S.:2007).

D’un c6té, la connaissance de I'anglais est devenue une partie importante
de la formation générale, une sorte de « passeport social » (Holtzer, G. :
2001, p. 7). Par conséquent, non seulement les jeunes décident de létudier
a école ou a 'université, mais aussi de nombreux parents le font apprendre
a leurs enfants le plus tot possible (Holtzer, G. : 2001), méme dans les
régions ou le choix le plus raisonnable a toujours été la langue du pays
voisin le plus proche (Szczurkowska, S. : 2007 : 43). En méme temps, da
4 la domination américaine dans la culture populaire I'anglais semble par-
ticuliérement attrayant aux jeunes, ce qui rend les messages du cinéma, de
la musique populaire et de la publicité américains encore plus efficaces.
Comme le résume Melosik (2005, p. 23, notre traduction), « la culture
globale parle toujours anglais. » D’un autre c6té, comme le remarque
Vollmer (2001, p. 91), derriére la propagation de I'anglais dans le monde
se trouvent d’énormes intéréts politiques et économiques des Etats-Unis et
de la Grande Bretagne.

Pourtant, malgré la facilitation de la communication globale grace a I'an-
glais comme lingua franca, ce trend de « I'anglais uniquement » (English
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Only) a également des effets négatifs (Vollmer, H. J. : 2001, pp. 91-92).
Premiérement, comme l'anglais supplante d’autres langues, Skutnabb-
Kangas (1995, 2000, dans Vollmer, H. J. : 2001, p. 91) l'appelle « la langue
tueuse numéro un » (« the killer language no. 1 »). Deuxi¢émement, la do-
mination de l'anglais dans la science menace d’autres fagons d'expression.
La restriction du savoir a une seule langue peut menacer la science de la
monopolisation et constituer un obstacle 4 la créativité, craintes qui ont
déja été exprimées par des chercheurs francais (Szczurkowska, S. : 2007,
p- 48). Troisi¢émement, une lingua franca ne peut pas satisfaire tous les be-
soins communicatifs. Par exemple, dans les affaires une lingua franca peut
servir aux négociations de base, mais le fait de parler la langue des clients
augmente la chance de vendre les produits. De méme, ceux qui iront vivre
dans un pays étranger ne se contenteront pas de la lingua franca, mais
ils devront apprendre la langue locale pour s'intégrer a la communauté.
En fait, la véritable compréhension mutuelle et le respect pour les autres
cultures requiérent le contact direct avec les autres dans leur langue mater-
nelle (Szczurkowska, S. : 2007, p. 43).

Alors, comme la promotion du plurilinguisme exigerait le renversement du
trend de « l'anglais uniquement », les chercheurs tentent de proposer dif-
térents modeles d’enseignement visant l'intégration aux programmes sco-
laires des langues autres que 'anglais. Entre autres, certains linguistes (par
exemple, Miiller-Lancé, J. : 2002, 2003, Castellotti, V. : 2006) suggérent
lintroduction de 'anglais comme deuxiéme langue étrangére, dés que les
éleves ont déja acquis des compétences de base dans une autre langue, telle
que le frangais ou lespagnol. Pourtant, cela se référe surtout a la planifica-
tion de lenseignement, car la motivation individuelle est plus importante
pour la compétence atteinte que le temps de 'apprentissage de la langue
cible (Miiller-Lancg, J. : 2003, p. 461). De plus, cette suggestion ne s'ap-
plique quaux écoles qui ont plusieurs langues dans leur offre éducative, car
aux écoles qui enseignent une langue uniquement on ne peut recomman-
der rien d’autre que I'anglais (Miller-Lancé, J. : 2002, p. 140).

En revanche, selon Vollmer (2001), au lieu de semporter contre la do-
mination de l'anglais, il faudrait plutét l'utiliser comme base de 'appren-
tissage interculturel et du plurilinguisme. Comme le remarque Vollmer
(2001, p. 94), il ne suffit pas de maitriser I'anglais comme langue étrangére
unique, on a donc proposé les modéles nommés « L’Anglais Plus la Langue
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d’un Pays Voisin » et « D’abord la Langue d’un Pays Voisin ou une Autre
Langue Européenne Importante, Puis I'’Anglais ». En méme temps, les ap-
prenants d’anglais devraient étre encouragés a développer leurs stratégies
d’apprentissage et a acquérir de la compétence culturelle et de Iéveil aux
langues, ce qui leur faciliterait I'apprentissage d’autres langues dans 'avenir

(Vollmer, H. J. : 2001, p. 96).

Une autre proposition, qui concerne surtout le développement d’un pluri-
linguisme réceptif, cest 'intercompréhension, qui sera examinée en détail
plus bas dans cet article. En général, cette approche est basée sur le trans-
fert positif entre les langues apparentées qui rend possible la compréhen-
sion des langues non étudiées, enrichissant ainsi le répertoire plurilingue
du syjet. Par exemple, quelqu'un qui parle frangais et espagnol pourra, en
exploitant les similarités interlinguales, aussi comprendre le portugais. En
fait, comme le remarque Slodzian (1997, p. 17), « ceci est particuliérement
clair pour les langues européennes qui, dans la famille des langues indo-
européennes, présentent un réseau complexe de parentés et de différences.
A Tintérieur de ce groupe, la famille romane constitue un cas particuliére-
ment favorable. »

On pourrait donc admettre que, grice a leur parenté typologique, les lan-
gues romanes se prétent parfaitement a éducation plurilingue et quelles
devraient étre enseignées partout en Europe, parallelement a I'anglais.
Dans cette optique, en profitant de la similarité et du transfert positif, tout
le monde pourrait acquérir une compétence plurilingue, en anglais et en
deux ou trois langues romanes.

Néanmoins, & part les facteurs psycholinguistiques, tels que la distance per-
cue entre les langues, le choix de langues étranggres est souvent déterminé
par les exigences du marché de travail. Comme le souligne Gmerek (2005,
p. 213), les choix des jeunes concernant les études universitaires sont de
plus en plus souvent basés sur les exigences du marché de travail et, tout
en étant considérablement conformistes, certaines décisions sont pergues
comme les plus « raisonnables ». Pour cette raison, étant donné la situation
économique et politique, les langues romanes ne doivent pas forcément
étre un choix « raisonnable » dans tous les pays.
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lll.2. La situation en Pologne

En général, les attitudes des Polonais sont les plus favorables envers I'an-
glais, a école ainsi qu’a I'université. Les raisons principales sont plus ou
moins les mémes que dans les autres pays européens. En étant la langue
mondiale, 'anglais rend possible la communication partout dans le monde.
De plus, comme il est aussi devenu la langue des affaires, de la science
et de la technologie, sa maitrise est une nécessité non seulement pour les
linguistes, les traducteurs, les enseignants d’anglais, etc., mais aussi, entre
autres, pour les gens d’affaires, pour les chercheurs et souvent pour les
cadres.

Dans les années 1990, aprés la transformation politique en Pologne, le pas-
sage immédiat du russe a 'anglais a provoqué un besoin énorme d'ensei-
gnement d’anglais, ce qui a accéléré la création d’instituts de formation
d’enseignants de cette langue et augmenté la popularité des lettres anglaises
aux universités. Or, comme un nombre considérable d’enseignants d’an-
glais a déja été formé et que de nombreuses personnes se satisfont d’une
compétence de base dans cette langue que Slodzian (1997, p. 17) appelle
« les variétés du pidgin english en usage en Europe et dans le monde », la
popularité de cette discipline détudes universitaires est en train de dimi-
nuer. En méme temps, la popularité d’autres philologies, telles que la phi-
lologie romane ou allemande, diminue encore plus (Gabrys-Barker, D. :
2009, communication personnelle). Cependant, étant donné la proximité
de I'Allemagne et les perspectives de travail potentielles, les Polonais sont
généralement plus enclins a apprendre l'allemand que, par exemple, le
francais ou l'italien. Certes, ces deux langues, notamment le frangais, sont
traditionnellement enseignées aux départements des langues romanes des
universités et dans certains lycées, mais les représentations courantes d’elles
sont plutot négatives. A part les personnes passionnées pour les langues
romanes, les gens les considérent souvent comme peu utiles.

Quant au portugais, il est généralement per¢u comme une langue exotique
qui nofire pas de perspectives de travail. Certes, il y a des départements de
lettres portugaises aux Universités de Varsovie et de Cracovie, mais I'inté-
rét a cette langue ne va pas loin au-dela de loffre éducative de ces deux
départements. Quand la présente auteure était censée donner des cours de
portugais 2 I'’Académie de Gestion (Academy of Management) 4 Varsovie,
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personne ne sest inscrit, exemple qui pourrait bien illustrer l'attitude des
Polonais envers le portugais.

La seule langue romane qui soit relativement populaire en Pologne, clest
lespagnol. Sans doute, clest une des langues les plus répandues dans le
monde et, en outre, de nombreux jeunes sont fascinés par la culture hispa-
nophone, notamment par la musique latine. Cependant, comme l'appren-
tissage de chaque langue, y compris celui de l'espagnol, exige quelques an-
nées d’effort régulier, les apprenants se découragent et ils arrétent souvent
leur apprentissage au niveau débutant ou intermédiaire.

Afin d'obtenir une idée plus précise des représentations des jeunes Polonais
sur l'utilité de différentes langues étrangeres, la présente auteure a mené
une enquéte (Wlosowicz, T. M. : sous presse). Les soixante-treize sujets
sollicités étaient seize étudiants en cinquieéme année de lettres anglaises a
lantenne de I'Académie des Humanités et des Sciences Economiques de
Lodz 2 Wodzistaw Slqski, ou l'auteure donne aussi des cours, et cinquante-
sept collégiens auxquels les étudiants enseignaient I'anglais. Certes, les ré-
sultats doivent étre traités avec prudence, car ils peuvent étre représentatifs
des étudiants en lettres anglaises ou bien de la région de Silésie, mais ils
révelent pour autant des tendances intéressantes.

En général, les réponses des étudiants et celles des collégiens différent
considérablement. Parmi les langues étrangeres qu’ils considérent comme
utiles, a part I'anglais qu’ils étudiaient comme discipline académique, les
étudiants ont mentionné l'allemand (9 sujets), le russe (6), le francais (4),
Tespagnol (3), le chinois (2) et le japonais (1), ainsi que « les langues des
pays voisins » (un sujet). En méme temps, en tant quenseignants actuels
ou futurs d’anglais, ils reconnaissaient I'importance des connaissances en
d’autres langues. Selon eux, un enseignant maitrisant deux langues étran-
geéres pourrait aider les éléves apprenant deux langues en méme temps,
comparer les langues, connaitre étymologie des mots et rendre les cours
plus intéressants, ainsi qu'augmenter son prestige et celui de Iécole. L'un
des étudiants a aussi mentionné le besoin d'enseignants maitrisant deux
langues étrangeres, notamment 'anglais et I'allemand.

En revanche, les réponses des collégiens étaient assez subjectives. Par
exemple, dix-sept dentre eux ont classé l'allemand comme utile et dix
comme inutile. En ce qui concerne les attitudes envers les langues romanes,
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trois éléves ont classé comme utile le frangais et trois litalien. Par contre,
cing éléves ont classé le frangais comme inutile, et deux l'italien. Ce qui
est surprenant, aucun dentre eux n'a mentionné lespagnol. Pourtant, le
constat de quinze éléves que la seule langue utile est 'anglais semble plutot
inquiétant, car il refléte une attitude défavorable envers le plurilinguisme.
De méme, 4 la question de l'utilité d’une autre langue étrangére pour un
enseignant d’anglais, les réponses étaient généralement négatives.

Cependant, étant donné I'age des éléves, nous pouvons espérer qu’ils chan-
geront encore leurs attitudes dans l'avenir. Aprés tout, les étudiants, qui
ont davantage dexpérience linguistique et professionnelle, se sont montrés
tavorables au plurilinguisme. Il faut pourtant développer et introduire des
méthodes qui motiveront les éléves a devenir plurilingues.

IV. LES AVANTAGES ET LES DESAVANTAGES
DE L'INTERCOMPREHENSION

Etant donné les attitudes généralement favorables 4 l'anglais et moins
favorables aux langues romanes, la promotion du plurilinguisme exige
le développement de moyens de motiver efficacement les apprenants en
Pologne et dans d’autres pays européens dont la langue maternelle nest ni
langlais ni une langue romane (comme, par exemple, I'Allemagne). Sans
doute, la motivation joue un réle important dans apprentissage des lan-
gues (Szatek, M. : 2004, Ellis, R. : 1994). Or, 4 part la motivation instru-
mentale, inspirée par la perspective de bonnes notes ou d’'un travail bien
payé, et la motivation intégrative, liée a la fascination par la langue et la
culture cibles (Ellis, R. : 1994), nous stipulons qu’il faudrait distinguer un
troisi¢me type de motivation, la motivation de découverte, liée directement
au processus d’apprentissage et a la découverte, entre autres, des structures
et des mécanismes de la langue cible.

Evidemment, lintercompréhension comme méthode de didactique de
plurilinguisme posséde plusieurs avantages. Premiérement, elle permet aux
apprenants de profiter des similarités entre les langues et du transfert posi-
tif, facteurs qui peuvent beaucoup faciliter I'apprentissage (Ringbom, H. :
1987, Kellerman, E. : 1987), il faut donc apprendre a repérer et a utiliser
activement les similarités.
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Deuxi¢mement, comme le souligne Slodzian (1997, p. 15), en se référant a
Blanche-Benveniste (1995), « 'ambition de la sensibilisation  la compré-
hension multilingue n'est pas d’apprendre 4 maitriser les langues auxquelles
on est exposé mais de redonner le goit de découvrir ces langues. » Non
seulement cet esprit de découverte pourrait motiver les apprenants, mais
aussi la mise d’accent sur les similarités pourrait les rassurer. Comme le
formule Slodzian (1997, p. 16), « en privilégiant les convergences linguis-
tiques et culturelles (phonologie, syntaxe, sémantique), on suggére que la
langue et la culture & découvrir sont moins « étrangéres » quon le croit. On
rassure 'apprenant en le plagant sur le terrain de la parenté. » En méme
temps, 'approche typologique peut faciliter lexplication des phénomeénes
d’interférence (Slodzian, M. : 1997, p. 17).

Finalement, un enseignant parlant deux ou plusieurs langues romanes
pourrait les intégrer dans un seul cours, aidant aussi les apprenants 4 acqué-
rir des compétences réceptives en deux ou plusieurs langues (Debaisieux,

J.-M. : 2001, dans Bailly, S. et Ciekanski, M. : 2003, p. 142).

Cependant, I'intercompréhension impose également des exigences supplé-
mentaires aux enseignants et, par surcroit, elle a aussi plusieurs désavan-
tages. Certes, pour propager et, effectivement, enseigner le plurilinguisme,
les enseignants devraient devenir plurilingues eux-mémes (Castellotti, V. :
2006, Esch, E. : 2003). Or, un enseignant tentant d’intégrer deux ou plu-
sieurs langues dans un seul cours devrait posséder des compétences solides
dans toutes ces langues afin de pouvoir indiquer les similarités et les diffé-
rences de maniére précise, pour éviter les erreurs d’interférence. En méme
temps, l'intégration de deux langues en un cours ne doit pas forcément
correspondre au style cognitif de chaque apprenant. Par exemple, Bailly
et Ciekanski (2003, p. 140) remarquent qu'un des étudiants ayant parti-
cipé au cours intégrant lespagnol et 'anglais, qui abordait les langues de
maniére analytique, « est dégu d’avoir progressé a des rythmes différents
dans les deux langues et le vit comme un demi-échec. » Bien que Bailly
et Ciekanski (2003, p. 142) concluent que « l'intégration de deux langues
étrangeres permet le développement d’'une compétence plurilingue, quel
que soit le style cognitif de I'apprenant », il faudrait faire deux réserves.
Premiérement, les styles cognitifs des apprenants devraient pour autant
étre pris en considération, afin que personne ne mélange trop les langues,
ni soit trop soucieux de les garder séparées, car cela empécherait aussi le
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transfert positif. Deuxi¢émement, comme les enseignants sont générale-
ment spécialistes d'une seule langue (cf. Castellotti, V. : 2006, Ploquin, F. :
1997), une telle méthode serait difficile a réaliser a I'école.

En ce qui concerne les risques et les désavantages de I'intercompréhension,
il faut tenir compte, premiérement, des différences subtiles entre les mots
et les structures semblables, qui peuvent provoquer plus d’interférences et
de transfert négatif que les différences plus saillantes (Ringbom, H. : 1987).
Comme lont montré nos propres études (Wlosowicz, T. M. : 2008/2009
et en préparation), les faux amis, les calques, les idiomes et d’autres cas de
« transparence trompeuse » (terme de Laufer, B. : 1997, p. 26) sont diffi-
ciles & apercevoir et ils peuvent perturber sérieusement la compréhension.
De méme, la reconnaissance correcte des cognates ne suffit pas, car, dans
la production, les interférences entre les cognates aux terminaisons diffé-
rentes (par exemple, « controversial » et « controversé ») sont particuliere-
ment fortes et ménent 4 de nombreuses erreurs (ex. : « *controversiale »,

Wilosowicz, T. M. : 2010, p. 165).

Deuxiémement, comme I'a montré Miiller-Lancé (2002), seul le vocabu-
laire productif peut servir de source de transfert, cest pourquoi l'intercom-
préhension ne devrait pas se limiter 4 la compétence réceptive. Autrement
dit, sans la maitrise productive d’au moins une langue romane, I'intercom-
préhension ne serait pas possible.

Troisi¢mement, comme le souligne Ploquin (1997, p. 52), dans l'intercom-
préhension on n'a pas la possibilité de vérifier la compréhension de son
interlocuteur et, en méme temps, le choix de la langue reste aussi problé-
matique (par exemple, il faudrait décider si chacun devrait parler sa langue
maternelle, ou plutot celle de linterlocuteur).

En somme, l'utilisation de I'intercompréhension dans la didactique du plu-
rilinguisme a ses limites, liées aux différences entre les langues ainsi qu’aux
processus psycholinguistiques, tels que la perception des similarités et des
différences. Pourtant, dans le contexte des langues romanes, l'intercompré-
hension peut étre, sans doute, utile.
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V. CONCLUSIONS

En somme, étant donné la nature hétérogene de la compétence plurilingue
enrichie de compétences partielles en plusieurs langues, il faut admettre
que l'intercompréhension offre aux apprenants la possibilité¢ de dévelop-
per des compétences réceptives dans différentes langues, notamment les
langues romanes. Pourtant, il faut tenir compte de ses limites, telles que le
risque d’interférences ou la nécessité de posséder une compétence produc-
tive dans au moins une langue romane.

En général, la promotion de I'éducation plurilingue devrait mettre 'accent
sur les langues romanes, en soulignant les effets facilitateurs de la similarité
et en laissant les apprenants découvrir les langues (cf. Slodzian, M. : 1997).
De plus, I'intercompréhension ne devrait pas étre un but en soi. Comme
le remarque Ploquin (1997, p. 52), la maitrise de la compréhension des
langues romanes encourage les apprenants 4 en obtenir aussi une maitrise
productive. Cependant, il ne faut pas négliger 'anglais, les enseignants
devraient donc devenir plurilingues eux-mémes et montrer aux éléves les
similarités et les différences entre I'anglais et les langues romanes.

Finalement, étant donné le réle de la motivation dans I'apprentissage des
langues, il faudrait motiver les apprenants a apprendre les langues romanes
en plus de I'anglais, au niveau réceptif ainsi que productif. Il faudrait miser
sur tous les trois types de motivation, la motivation intégrative, instru-
mentale et celle de découverte, en indiquant aux apprenants les curiosités
linguistiques et culturelles de la langue cible, ainsi que les avantages cogni-
tifs et professionnels du plurilinguisme (cf. aussi Wlosowicz, T. M. : sous
presse).
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ISABEL UZCANGAVIVAR

Universidad de Salamanca (Espaia)

1 3 . Intercomprension y
competencia intercultural: de
Eurom-4 a Eurom.Com.Text

I. INTRODUCCION

La evolucién general a nivel mundial estd marcada por la influencia anglo-
sajona que provoca en el plano lingtiistico la supremacia del inglés, que asu-
me de este modo el papel de lengua vehicular. Este movimiento ha tenido
un impacto negativo sobre otras lenguas en general, y sobre las roménicas,
en particular. En Espaiia, por ejemplo, hemos visto cémo la ensefianza/
aprendizaje del francés sufria una reduccién significativa tanto en la ense-
fianza media como en la superior. La toma de conciencia de esta situacién
por parte de los profesionales de la ensefianza suscité ya en la década de
los 80 movimientos tendentes a contrarrestarla. Asi, en Espaiia, surgieron
Asociaciones de diverso tipo en defensa de la lengua francesa. En el dmbito
de la ensefianza universitaria, estd la APFUE (Asociacién de Profesores de
Francés de la Universidad Espafiola), de la que formo parte. Sin embargo,
estos movimientos asociacionistas no han tenido los efectos deseados, en
cuanto que no han conseguido revalorizar le ensefianza del francés, ni fre-
nar el avance de la lengua inglesa, que parece irremediable.

Sin embargo, las lenguas roménicas tienen una ventaja poco utilizada

)
que, sin duda, es un argumento vilido para su difusién, como es el de su
proximidad lingtistica. En efecto, estas constituyen en Europa un conti-
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nuum lingiistico fundado en su origen comun latino, que permite asegurar
con bastante facilidad un minimo de comunicacién entre los locutores de
todas ellas.

A principios de los 90 varios equipos de investigadores de universidades
de Espaia, Francia, Italia y Portugal apostamos por un concepto nuevo en
la ensefianza/aprendizaje de lenguas romdnicas: la intercomprension (IC).
En lineas generales, se puede decir que el principio de la IC era: cada uno
conserva su lengua y comprende la de los demids. Este principio se basaba
en la posibilidad para un locutor de una lengua romdnica de acceder con
una relativa facilidad a la IC dentro de esta familia de lenguas, mediante el
dominio rdpido de un sistema de mecanismos eficaces que permiten el paso
de una lengua a otra. Dos proyectos europeos de investigacién Eurom-4 y
Galatea nacieron a principios de los 90.

Estos proyectos nacen con el objetivo de una revalorizacién de las lenguas
romdnicas en el marco de una Unién Europea cuyas sefias de identidad
son la diversidad cultural y lingiiistica. Esta diversidad suponia — y con-
tinda suponiendo — un reto al cual hay que dar una respuesta positiva.
Realidades concretas como la movilidad profesional, o los intercambios
escolares y universitarios ayudan a tomar conciencia de la necesidad del
plurilingtiismo y de responder a este reto de manera positiva. Hay que pre-
guntarse si la oferta de la ensefianza tradicional es suficiente en el plano
cuantitativo y cualitativo para responder a este desafio. Mds alld de los mé-
todos, la cuestién que se plantea es la finalidad misma de la ensefianza de
una lengua extranjera (LE). Consideramos que esa finalidad no puede ser
unica, dada la diversidad del publico y de las necesidades comunicativas.
Todos estos factores ponen de relieve la importancia de la IC plurilingte,
y de la diversificacién de las competencias fundada sobre la consideracién
efectiva de las necesidades y de las motivaciones de los individuos. Dado
que es evidente la necesidad de ampliar el conocimiento de lenguas, sin por
ello alargar indefinidamente el tiempo consagrado a su estudio, es nece-
sario adaptar la ensefianza a las necesidades concretas de los individuos y
limitar los objetivos pedagdgicos con la finalidad de proporcionar compe-
tencias transversales.

Considerando estos factores de orden lingtiistico, pedagégico, social y cul-
tural, Eurom-4 y Galatea supusieron una apuesta decidida por la revalo-
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rizacién y difusién de las lenguas romdnicas, dentro de un nuevo marco
de ensenanza/aprendizaje de lenguas: la IC plurilingtie. Su objetivo fue
la creacién de un material pedagégico mejor adaptado a esta diversidad
lingiistica, cultural y social.

Il. EUROM-4

A finales de los 80, durante una estancia de investigacién en la Universidad
de Aix-en Provence, Claire Blanche-Benveniste me expuso su idea segiin
la cual la apropiacién de la competencia de comprension entre locutores de
lenguas romdnicas, podia conseguirse de una manera ficil y ripida a condi-
cién de que se disociara esta competencia de la de produccién: un discente
de lengua materna romdnica es capaz de descodificar lo esencial de un texto
escrito, utilizando las semejanzas léxicas y morfosinticticas existentes entre
las lenguas romdnicas. Durante el verano de los 90 llevé a cabo una primera
experiencia con informadores adultos no especialistas en lenguas, espafio-
les, portugueses, italianos y franceses, todos ellos estudiantes en los cursos
internacionales de verano de la Universidad de Salamanca. Los resultados
confirmaron la validez de la apuesta tanto a nivel lingiistico como peda-
gogico, y permitieron sentar las bases para una primera reunién fundadora
del futuro proyecto Eurom-4, que tuvo lugar en Salamanca entre los repre-
sentantes de las cuatro universidades participantes, y que fue financiada por
dicha universidad.

En 1991 el Bureau Lingua de la UE financia el proyecto Eurom-4 para
la ensefianza simultinea de 4 lenguas romdnicas (espafiol, francés, italia-
no y portugués) destinado a aquellas personas hablantes de una (o mas)
de estas lenguas romdnicas. Estaba motivado por la necesidad urgente en
el nuevo contexto europeo de revalorizar el estudio y la ensefianza de las
lenguas romdnicas en su drea geogréfica natural y fuera de esta, en funcién
de los lazos culturales y econémicos existentes, y por desarrollar. Se trataba
de ensefiar a comprender estas lenguas, y no a hablarlas. Esta revaloriza-
cién de las lenguas romdnicas, de su ensefianza y de su préctica suponia en
primer lugar una redefinicién de sus objetivos: llegar ripidamente a una
comprension suficiente para captar, mds alld de la dificultades gramaticales
y léxicas, lo esencial de un discurso, asi como el modo de representacién
propio de cada lengua. El objetivo era promover una ensefianza eficaz de
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las lenguas romdnicas que permitiera a nivel profesional una comprensién
plurilingtie, suficiente en la préctica corriente, y que pudiera constituir el
umbral de un perfeccionamiento posterior. Habia dos hipétesis funda-
mentales: una se basaba en la posibilidad de dominar con bastante rapidez
las semejanzas estructurales existentes entre las lenguas romdnicas a nivel
léxico-seméntico y morfosintéctico, asi como las diferencias especificas de
cada una de ellas; y otra, de tipo pedagdgico que se basaba en una forma
de aprendizaje de lenguas que apostaba por la comprensién global de un
texto, ignorando provisionalmente las dificultades de cardcter secundario,
y no por la produccién. Los psicolinglistas interesados por los procesos de
lectura habian abordado en cierta manera estas cuestiones (Hosenfeld, C.:
1989, pp. 231-249), y nos proporcionaron puntos de comparacién utiles.
Insistian en ciertos mecanismos propios de la prictica del buen lector en
una LE: utilizar el conjunto del texto, evitar la traduccién palabra por pa-
labra, esforzarse en adivinar lo que no se comprende en un primer intento,
delimitar los grandes constituyentes antes de entrar en los detalles, etc. El
método se basaba en el andlisis de las estrategias que se podian observar en
los sujetos que se encontraban en la situacién de “encontrar un sentido”, a
partir de aproximaciones analdgicas entre su lengua materna y las lenguas
emparentadas que abordaban. Una importante recogida de estas obser-
vaciones permitia sacar conclusiones sobre las estrategias espontineas de
descodificacién utilizadas por los informantes, orientarles corrigiéndoles
en las iniciativas no adecuadas, e identificar los sectores linglisticos que
ofrecian dificultad o no eran en absoluto transparentes, y que requerian en
consecuencia ser abordados de manera sistemadtica. Para ello, se les propor-
cionaba material de apoyo en forma de esquemas y de cuadros léxicos y
morfosinticticos cuadrilingiies, como se puede apreciar en el método edita-
do (Blanche-Benveniste, Cl. et al.:1997), donde figuran ademds una breve
gramdtica contrastiva de las 4 lenguas, que incide muy particularmente en
los sectores que ofrecieron mayor dificultad a los discentes, y un glosario
cuadrilingiie en la versién CD-ROM.

Este método pionero en el dmbito de la intercomprensién ha tenido el
gran mérito junto a Galatea de abrir un camino al que se han ido sumando
posteriormente otros muchos trabajos llevados por equipos de diferentes
instituciones europeas, un exponente de lo cual es hoy la existencia de la
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Red Europea de Intercomprension REDINTER, formada por 27 univer-

sidades europeas mds varias instituciones colaboradoras.

Por otra parte, creo firmemente que ha contribuido a un renacimiento del
interés por el aprendizaje de las lenguas romdnicas. Las experiencias que
llevamos a cabo de manera no reglada, demostraron que la apuesta era
vélida en cuanto que los discentes que lo siguieron manifestaron haber
aprendido mds en un mes de trabajo, a razén de 3 horas diarias, que du-
rante todo el tiempo dedicado anteriormente al aprendizaje de una LE. Se
mostraron entusiasmados no sélo por la eficacia del método sino porque
pedagdgicamente les convertia en verdaderos agentes del aprendizaje y les
proporcionaba una autonomia que les animaba a seguir en el aprendizaje
de estas lenguas.

Sin embargo, estas experiencias, junto a la escucha de las sesiones de tra-
bajo con los informantes, que el equipo de la Universidad de Salamanca
habia grabado sistemdticamente, me permitieron observar que el método
no era capaz de proporcionar a los discentes las estrategias necesarias para
la descodificacién de ciertos sectores fundamentales del lenguaje; entre
ellos, el de los conectores 16gicos. Estos resultaban sistemdticamente opa-
cos, aunque aparecieran de manera reiterada con el mismo valor de empleo.
A nuestro modo de ver, esto limita mucho la comprensién de un texto,
e impide una comprensién “fina” del mismo. Ademds, en el aprendizaje
de la IC no es suficiente la identificacién de las semejanzas linguisticas
existentes entre las lenguas a nivel morfosintictico y léxico; ya que, en una
situacién de comunicacién dada, la comprensién interviene bajo forma de
geometria variable, y se comprenderd mds o menos bien en funcién de toda
una serie de variables que no son reducibles inicamente al conocimiento de
la estructura lingtiistica escrita/oral de una lengua. La comprensién se ejer-
ce sobre un mensaje, una actividad comunicativa, y el resultado conseguido
dependeri de factores tales como el género de texto, la familiaridad del su-
jeto con el tema, la densidad informativa, las especificidades retéricas, etc.

En el 2001 puse en marcha un nuevo método de ensefianza de lenguas ro-
ménicas (francés, italiano y portugués), al que posteriormente afiadimos el
cataldn, dirigido a un publico adulto hispanohablante: Eurom.Com.Text.
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lll. PLURILINGUISMO E INTERCULTURALIDAD

Las sociedades modernas son hoy en dia un entorno complejo, caracteri-
zado por una diversidad linglistica y cultural, y por los intercambios entre
lenguas y culturas diferentes. La cohesién europea implica una voluntad
decidida de comunicar con los otros, de comprenderlos sin, por ello, borrar
las diferencias existentes entre sus ciudadanos. Asi nace la consciencia in-
tercultural. Esta consciencia hace posible la adquisicién de competencias
interculturales que, completadas con competencias linguisticas, posibilitan
la comunicacién. La interculturalidad hace referencia a una situacién de
comunicacién en la cual los participantes movilizan todas sus capacidades
para interactuar unos con otros desplegando un conjunto de estrategias
de comunicacion en esta interaccién: “Linterculturalité est un terme qui
désigne tout d’abord une situation de communication dans laquelle les
participants mobilisent toutes leurs capacités pour intéragir les uns avec
les autres et, ensuite, l'ensemble des stratégies de communication mises en
oeuvre dans cette intéraction” (Bernaus, M.: 2007, p. 13).

La competencia intercultural tiene una importancia extraordinaria porque:

“Chi ha sviluppato una competenza interculturale sa guardare a oggetti cultu-
rali, propri ed altrui, da diversi punti di vista, & capace di rapportarsi in modo
aperto a realta differenti dalla propria, senza atteggiamenti di rifiuto a priori,
ed ¢ in grado di reagire positivamente alle novita presenti in ambienti diversi,
ad accettare positivamente le differenze (...)” (Calzetti, M. T.: 2004, p.4).

El caricter multilingiie de la sociedad europea actual hace que cada vez
sea mds necesario adquirir competencias plurilingties. Esto significa que
el principal objetivo de la educacién en lenguas no es dominar una o dos,
incluso tres lenguas de manera aislada, sino el desarrollo de competencias
a diferentes niveles en varias lenguas, y la experiencia de varias culturas.

Una aproximacién plurilingtie es un instrumento de comunicacién y de in-
teraccién con “los otros” porque desarrolla la creatividad y la curiosidad por
el descubrimiento de lenguas y de culturas. No hay que olvidar que la len-
gua no es s6lo un instrumento de comunicacién sino un vector privilegiado
de la cultura, porque “la langue est tout enti¢re marquée de civilisation,
d’une part parce quelle est un produit socio-historique et d’autre part dans
la mesure ou elle est toujours, et avant tout, une pratique sociale” (Dumont,
R.: 2008, p. 187).
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Lo intercultural “se vive” en la interaccién con individuos de otras lenguas
y culturas, y consideramos que la IC facilita el desarrollo de esta vivencia,
porque es un verdadero motor intercultural.

Nuestro método insiste en la ensefianza simultinea de las cuatro lenguas
no solo para sacar provecho del efecto de feedback que genera sino tam-
bién para favorecer esa percepcién de que las lenguas estdn en correlacién
e interactian unas con otras.

IV. EUROM.COM.TEXT: UN NUEVO ENFOQUE METODOLOGICO

IV.1. Principios metodoldgicos

Hemos desarrollado un método de ensefianza simultinea de cuatro len-
guas romdnicas (cataldn, francés, italiano y portugués) dirigido a un publico
adulto hispanohablante con la finalidad de llegar a una comprensién “fina”
de textos en las lenguas abordadas.

Es porque pensamos en este tipo de destinatario por lo que consideramos
que hay que tener en cuenta todos los factores rentables en un proyecto de
enseflanza/aprendizaje que evita, en la medida de lo posible, las situaciones
de stress debidas a un ctimulo excesivo de dificultades. Por consiguiente,
nuestro método favorece la utilizacién de un filtro emocional positivo, ca-
paz de generar una curiosidad creciente del discente hacia las lenguas abor-
dadas. Este proyecto se sitdia en un marco de comunicacién en el dmbito de
las lenguas romdnicas no sélo plurilingte sino también intercultural.

El destinatario de este método, aunque no conozca las lenguas abordadas,
posee una cultura general, en dmbitos diversos, que se ve reflejada en una
cantidad de textos considerable que forma parte de su experiencia lectora.
Esto implica que, aunque no sea consciente de ello, tiene una competencia
textual y metatextual, que puede utilizar para interpretar las informaciones
recibidas en lenguas diferentes de su lengua materna. Esos conocimientos
textuales y metatextuales, constituyen una especie de “archivo de la me-
moria” que se abastece no sélo de la educacién recibida, sino de la praxis
cotidiana de descodificacién de mensajes, de las diversas circunstancias
de contacto con textos, de los hdbitos de lectura y de las estrategias de
interpretacion.
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Hemos tenido igualmente en cuenta los logros de las investigaciones en
psicolingtistica, que han probado que el locutor de una lengua dispone en
un grado més o menos elaborado segin la edad, la experiencia y el nivel
cultural, de una especie de esquemas ya adquiridos, siguiendo los cuales
podré elegir el modo de estructurar su comunicacién, y a los cuales recurri-
rd en el momento de la recepcién y de la interpretacién de un texto. Estos
esquemas textuales son estructuras generales de conocimiento que resumen
las convenciones y los principios de una cultura dada en la construccién
especifica de textos. Estos esquemas desempefian un papel fundamental
tanto en produccién como en comprension:

“En production, la disponibilité d'un modeéle superstructural permettra une
organisation du contenu 4 transmettre... Diverses recherches montrent bien le
role facilitateur d’un tel schéma sur la production écrite, ainsi que le controle
qu’il exerce sur la réalisation des niveaux macro- et microstructuraux qui lui
sont subordonnés. En compréhension, la superstructure contribue aux choix
impliqués dans la construction macrostructurale; elle exerce des contraintes
fortes sur l'application des régles correspondantes : maintenir, par exemple,
une information minimale pour chaque constituant obligatoire de la supers-
tructure. Elle peut intervenir, enfin, dans 1allocation des ressources cognitives,
puisqu elle permet au sujet d “anticiper les informations requises par le schéma
(...)" (Coirier, P. et al. : 1996, p. 74).

Los esquemas textuales son estructuras globales de conocimiento que resu-
men las convenciones y los principios observados por una cultura dada en
la construccién de tipos de textos especificos.

Nuestro enfoque metodolégico, al considerar estos supuestos, se basa en la
explotacion de los conocimientos textuales y metatextuales de los diferentes
géneros y tipos de texto por parte de un locutor hispanohablante. Explota
las estructuras discursivas que caracterizan los géneros y los tipos textua-
les, asi como las recurrencias gramaticales correspondientes a cada uno de
ellos (vid. Gémez Fernandez, A., Uzcanga Vivar, 1.). Por lo tanto, nuestra
aproximacién a la IC es una aproximacién descendente: de la macroestruc-
tura, es decir, las estructuras discursivas, a la microestructura. Entendemos
por microestructura de un texto sus particularidades lingiiisticas; estas no
deben hacernos olvidar la importancia de las macroestructuras textuales,
que organizan la materia lingtiistica, y que son representadas por los gé-
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neros. Nos satisface comprobar que la apuesta metodolégica que hicimos
para este método de ensefianza en el 2001, coincide con el pensamiento de
Bronckart, cuando afirma que “La démarche d’analyse des textes ne peut
étre que descendante (des activités sociales aux activités langagiéres, de ces
derniéres aux textes et a leurs composantes linguistiques)” (Bronckart, J. P.:

2004, p. 102).

IV.2. Los géneros textuales

En uno de los trabajos fundamentales para la teoria de lo géneros, Bakhtine
(1984: 285) deja entrever la importancia del dominio de los géneros para la
ensefianza/aprendizaje de las lenguas: “Les genres du discours organisent
notre parole de la méme facon que lorganisent les formes grammaticales”
(Bakhtine, M.: 1984, p. 285) y pone de manifiesto el caricter regulador de

los mismos:

“Si les genres du discours n’existaient pas et si nous n’en n’avions pas la mai-
trise, et qu’il faille les créer pour la premiére fois dans le processus de la parole,
qu’il nous faille construire chacun de nos énoncés, 1"échange verbal serait qua-
siment impossible” (Bakhtine, M.: 1984, p. 285).

asindonos en los resultados de la psicolingtiistica cognitiva, se puede su-
Basind 1 Itados de 1 | t t d
poner que todo locutor de una lengua dispone de una especie de “archivos
e los géneros” almacenados, de una competencia genérica que depende de
delos g , p g que dep
varios factores, entre los cuales se encuentran la pertenencia del hablante
a una determinada sociedad cultural, el sistema educativo, y las tradiciones
retéricas.

Todo locutor de una lengua va adquiriendo un conocimiento progresivo de
los diferentes géneros, de sus propiedades lingiiisticas, y sociales, y “s'insére
de la sorte dans des réseaux de significations collectives cristallisées dans les
modeles préexistants (...)” (Bronckart, P.: 2004, p. 105).

El repertorio de los géneros puede variar de un hablante a otro, pero di-
fiere también de una cultura a otra, de modo que los exponentes de varias
culturas en la fase de recepcién representan y tienen diversas y variadas
expectativas respecto a las convenciones del género, respecto a su esquema
superestructural. En el caso de las lenguas roménicas que hemos aborda-
do, podemos decir que, al ser culturas afines, el modelo superestructural
también lo es, lo cual es una ventaja més para un hablante perteneciente a
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una de estas lenguas. Los rasgos que pueden variar son, como veremos mis
adelante, especificidades de tipo lingiiistico.

Nuestro método no tiene como finalidad un andlisis exhaustivo de los gé-
neros, pero si pretende sensibilizar y, posteriormente, familiarizar al lector-
discente con una visién de los textos como estructuras mas o menos cris-
talizadas de comunicacién, porque nuestra experiencia con los informantes
nos confirma que esta aproximacién descendente de la macroestructura a
la microestructura de los textos es el camino mds adecuado par una com-
prension “fina” de los mismos. Es el género, el que determina los diferentes
niveles de textualizacién: el de la macroestructura (estructura interna orga-
nizadora de la informacién, la disposicién de las secuencias caracteristicas
del tipo) y el de la microestructura (léxico y gramatical).

Del mismo modo, el plano peritextual de las fronteras del texto marcadas
por el titulo, subtitulos, 1a disposicién del mismo, asi como la utilizacién de
diversas fuentes, etc., estd editorialmente estrechamente relacionado con la
genericidad.

“Il semble important d’inclure dans la description du genre la combinaison
des systémes sémiotiques mis en jeu. Le genre déclaré agit d’abord comme
une instruction pragmatique visant a définir un pacte de lecture. Titre, intro-
duction, résumé, titres de paragraphes, tableaux, gras, italique, sont des parties
de la chaine textuelle graphiquement marquées et contenant des consignes
d’interprétation de portée variable. La complémentarité du corps du texte et
du paratexte reste a définir pour chaque genre. On considere donc la compo-
sante graphique macro- et micro-textuelle comme faisant partie des consignes

interprétatives normées par le genre” (Malrieu, D.: 2004, pp. 73-74).

Y efectivamente, el paratexto y el peritexto marcan profundamente la pri-
mera aproximacion al texto por parte del lector, dado que permiten “orien-
tar la lectura de tal manera que el lector tiene que establecer un nexo entre
los elementos paratextuales y el significado del texto” (Alonso, C. y Séré,

A.:2001, p. 27).

Un andlisis de los géneros lleva, ademds, al discente a una apreciacién del
“contexto cultural”y a un mayor conocimiento de las convenciones genéri-
cas que no son siempre iguales en la lengua maternay en la LE.
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Consideramos que la identificacién del género y del tipo textual es un pun-
to de partida esencial para la correcta interpretacién de un texto en lengua
materna y, con mayor motivo, en una LE.

El otro punto de vista que adoptamos, en coherencia con lo expuesto ante-
riormente, es que el aprendizaje de una lengua debe hacerse en el marco de
las estructuras discursivas. Al ser estas las que determinan la microestruc-
tura del texto, es decir, sus aspectos léxicos y gramaticales, su identificacién
permite al discente predecir los aspectos formales del mismo.

V. SELECCION DE UN CORPUS DE TEXTOS COMPARABLES

Habiendo adoptado este punto de partida metodolégico, uno de los aspec-
tos fundamentales de nuestro método, ha sido la seleccién de los textos del
corpus, ya que son los “documentos engendradores” del método didactico
mismo. Hemos seleccionado 25 textos por lengua, que forman las 25 uni-
dades didicticas cuadrilingiies del método. Durante el proceso de seleccién
de los textos hemos realizado un andlisis muy detallado de sus caracteris-
ticas textuales, considerando la doble vertiente de la produccién del texto
(= su finalidad comunicativa) y la de la recepcidn, es decir, la posibilidad de
identificar sus aspectos comunicativos, su organizacién textual, asi como
las realizaciones formales (gramaticales) correspondientes a estas caracte-
risticas discursivas.

Mientras los tipos de texto (descriptivo, explicativo, narrativo, argumen-
tativo y normativo) tienen un cardcter universal (correspondientes a los
macroactos), el género se comprende como una clase textual marcada por
el tipo de contenido, y este es su rasgo universal, textualizado de una forma
lingiiistica especifica, que comprende unos rasgos especificos concernientes
a la estructuracién de la informacién, y de registro, con unas relaciones
especificas entre los interlocutores, relativos, por ejemplo, a la distancia-
acercamiento y con determinados canales de comunicacién. El concepto
de género implica el embalaje especifico del mensaje lingiistico en una
civilizacién dada. Por lo tanto, hemos realizado un anilisis muy detallado
de las caracteristicas genéricas de los textos seleccionados, para que exista
una coherencia textual entre las cuatro lenguas, y siempre teniendo como
punto de referencia el destinatario del método.

— 253 —



“Lutente della lingua, nel trovarsi davanti ad un testo di un dato genere (seg-
nalato p. es. dal titolo) nutre gia in anticipo certe aspettative sul registro in cui
sar steso il testo e sul modo in cui sara strutturato e selezionato il contenuto,
aspettative che costituiscono una parte essenziale della sua interpretazione de
testo, ossia della sua costruzione della coerenza testuale. Se il testo (o parte del
testo) non ubbidisce alle aspettative del lettore, cid disturba, o, nei casi stremi,
impedisce la sua interpretazione, in quanto il testo risulta incoerente” (Skytte,

G.: 2001, p. 83).

Hemos intentado proporcionar al usuario del método un abanico de textos
muy variados, sin incluir textos de especialidad.

Desde el punto de vista del tipo de texto, hemos considerado que todo
adulto tiene contacto con textos descriptivos, explicativos, narrativos, nor-
mativos y argumentativos.

Los géneros textuales seleccionados son variados y supuestamente cono-
cidos por parte del destinatario del método: la descripcién de personajes
célebres, de fenémenos de la naturaleza, de lugares geogréficos, que po-
demos encontrar en la prensa o en publicaciones de divulgacién; la narra-
cién periodistica de hechos reales, las informaciones sobre acontecimientos
culturales, las criticas de peliculas o el relato de ficcidn; la receta de cocina,
el horéscopo, o los consejos de las revistas; la opinién del experto sobre
asuntos de interés general; el anuncio publicitario, que presenta juegos de
palabras, recurso retérico al cual el lector estd ya acostumbrado en su lengua
materna; el discurso oficial, un ritual discursivo prototipico del 4mbito cul-
tural en el que se inscribe nuestro proyecto. Todos estos géneros presentan
un esquema estructural, una organizacién de la informacién propia de cada
uno de ellos.

Todos los textos son textos auténticos sacados de Internet. Los materiales
auténticos son una buena base de trabajo por cuanto permiten observar el
contexto en el que se construye el sentido, y, por lo tanto comprender el
marco referencial de las significaciones socioculturales. Hemos considera-
do las producciones lingiisticas como muestras de productos, précticas y
perspectivas culturales.

Los textos han sido clasificados en tres grupos atendiendo a criterios de
un mayor o menor grado de complejidad en la organizacién de la infor-
macion, y de las dificultades relacionadas con el tipo de texto. El primer
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grupo comprende 10 textos por lengua pertenecientes a los tipos norma-
tivo, descriptivo, explicativo y narrativo. El segundo grupo comprende el
mismo nimero de textos y los mismos tipos, pero el grado de dificultad es
mayor: los temas tratados son menos evidentes, y la estructuracién de la
informacién menos esquemadtica. Las secuencias dominantes pertenecen
al tipo que clasifica el texto como tal, pero aparecen secuencias variadas
pertenecientes a otros tipos, incluidas secuencias argumentativas, lo cual
implica una mayor presencia de conectores 16gicos. Este grupo se cierra
con un texto publicitario, que enlaza con el tercer grupo constituido por 5
textos por lengua argumentativos. Este tipo es, sin duda, el méds complejo y
el que entrafia una mayor dificultad para el discente.

El objetivo del método es que el discente identifique la finalidad comuni-
cativa del texto, el género al que pertenece, dado que es la primera manera
de resumir un texto, de interpretarlo globalmente. El segundo objetivo es
que sea capaz al final de las 25 unidades didacticas de seguir los diferentes
recorridos discursivos, y de percibir los diferentes grados de complejidad en
la organizacién de la informacién en el marco de un mismo tipo de textos
segun los géneros que lo materializan, y que constituyen el “embalaje” del
mismo y, finalmente, de identificar las estructuras gramaticales y léxicas
correspondientes a cada uno de ellos.

V.1. Aspectos problematicos en relacion
con especificidades culturales

Un primer problema que se plantea al seleccionar un corpus de textos plu-
rilingtie (en este caso de cuatro lenguas romdnicas) es realizar un andlisis
preciso del contexto cultural y lingtiistico de pertenencia del grupo desti-
natario al que va dirigido el material de lectura. Si se piensa en un publico
adulto que posee una preparacién cultural no especializada, es necesario
reflexionar también en el grado de conocimientos culturales, entendidos
como un “archivo de la memoria” al cual deberdn recurrir en el momento
de la recepcién de un texto en LE, respecto al cual se alimentan expecta-
tivas de facilidad o dificultad, que la experiencia de contacto con textos
auténticos se encarga de confirmar o de desmentir. Una “vivencia textual”
en la propia lengua, que se ha transformado en un verdadero y particular
conocimiento, en una habilidad operativa que hacen que el texto en una LE
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sea mds transparente a los ojos del lector, y lo llevan a identificar estrategias
discursivas andlogas respecto del argumento de un texto.

En el momento de la seleccién del corpus se tuvo en cuenta el contexto
de recepcién, por lo que nuestro punto de referencia ha sido el espafiol de
Espaiia, con lo que esto conlleva de especificamente cultural, en materia de
juicios y expectativas respecto de las otras lenguas y culturas, geogrifica-
mente vecinas, pero que pueden ser vistas como préximas o lejanas.

¢Qué repercusiones puede tener esto en cuanto a la recepcién de un texto?
Ciertas diferencias lingtiistico-culturales pueden perturbar al discente.

Por ejemplo, el empleo natural de anglicismos en la prensa italiana no sélo
va contra exigencias normativas que tradicionalmente influyen en la edu-
cacién lingiistica espafiola sino que podria inducir al lector a pensar que
el texto que tiene delante es un texto, pongamos, de especialidad o con
recursos estilisticos propios del autor, en vez de una simple crénica. Hay
que decir que si la correcta identificacién del género es fundamental para
la interpretacién del significado global y mds precisamente, del texto mis-
mo, una consideracién errénea, debida a los pardmetros de juicio sobre el
comportamiento “normal” de una lengua, podria constituir una dificultad
afladida para una interpretacién satisfactoria. Por ello, hemos evitado en
la medida de lo posible textos italianos con anglicismos, cuando estos hu-
bieran podido desorientar al lector, y hemos dejado algunos en los que no
suponia un problema. Por ejemplo, en la leccién 5 dedicada al género receta
de cocina, el texto italiano, cuyo titulo es Salmone affumicato scozzese, este
aparece también en inglés Scottish Smoked Salmon.

Otro aspecto, respecto del uso habitual o normativo de la lengua espafiola,
y que puede desorientar al lector, es que una crénica tanto en italiano como
en francés, recurre habitualmente a un estilo brillante, polifénico, iréni-
co, todos ellos recursos lingtisticos que el lector en el contexto de origen,
considera prototipicos de la escritura periodistica, pero que el nuevo lector,
no esperaba encontrar, y siente como soluciones lingiisticas marcadas, o
caracteristicas de otras clases de textos, en las cuales esos mismos recursos
lingiiisticos serian empleados en la lengua del lector. Asi en la crénica pe-
riodistica italiana, son frecuentes algunos manierismos tipicos y que se usan
unicamente en el 4mbito periodistico y no por la sociedad de hablantes
italianos. El uso, por ejemplo, de la expresion i/ condizionale é d'obbligo, una
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frase tipica del género de la crénica, y que no tiene ninguna vitalidad fuera
de él, y que se emplea junto a otro manierismo recurrente en el habito de
redaccién periodistica, el uso del condicional, para expresar que no se estd
seguro de algo: Andreotti avrebbe detto significa se dice que Andreotti habia
dicho.

Incluso en los textos publicitarios de la leccién 19 del método, el italiano y
el francés usan un lenguaje brillante y retérico, que difiere del estilo de las
otras dos lenguas y del espafiol. Aunque todo lector estd familiarizado con
los juegos de palabras utilizados frecuentemente en la publicidad, esta di-
ferencia de estilo, supone una dificultad afiadida para nuestro destinatario.
Sin embargo, hemos mantenido el género publicitario, porque nos parece
no sélo pedagdgicamente muy interesante, sino también desde el punto de
vista cultural: ‘Banque de I'imaginaire, miroir du réve, la publicité est ainsi
un moyen privilégié d’accéder aux représentations collectives dominantes
au sein d’une société” (Capucho, M. F.: 2010, p. 1).

Otro factor relevante es la representacién que un hispanohablante tiene
de las otras lenguas romdnicas. La sensacién de distancia, o lo que es peor,
la consideracién de menor prestigio de una lengua respecto a otra, como
puede ser el caso del espaiiol respecto al portugués, debida simplemente
a una falta de conocimiento del otro, puede generar expectativas de difi-
cultad que constituyen una verdadera y particular venda que obstaculiza
también el reconocimiento de soluciones formales, morfosinticticas, que
después, en la prictica, se muestran por el contrario mucho mds préximos
respecto a una lengua, como el italiano, cuya representacién es positiva,
y estd considerada en una posicién de igualdad, independientemente de
un conocimiento efectivo de esta lengua. Un ejemplo podri ilustrar este
problema. En el momento de elegir dentro del primer bloque de textos, un
texto representativo de “definicién enciclopédica de un personaje famoso
perteneciente al mundo de la cultura” — literatura, arte o ciencia —, lo que
habria permitido reconocer con bastante facilidad la organizacion de la
informacién o estructura interna del texto, sin ninguna duda anéloga por
cuanto el género existe en las cuatro lenguas objeto de estudio, el referente
“famoso”, resultaba, incluso a los propios integrantes del equipo, ficilmente
evocable en francés, italiano, en menor medida en cataldn, pero dificil en
portugués. Al respecto de la representacién de una lengua, consideramos
esencial elegir textos que favorezcan una representacion positiva. Asi, por
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ejemplo, en el género divulgacién cientifica, hemos elegido para el portu-
gués un texto que divulga los resultados de las investigaciones realizadas en
la actualidad por Antonio Damasio.

Otro aspecto importante de nuestro corpus y que merece algin comenta-
rio es el papel de Internet como fuente muy util y rica para proporcionar
textos auténticos, pero que, a veces, hace que el criterio de reconocimiento
del género textual sea menos seguro. Durante la confeccién del corpus, en
el momento de la busqueda de textos breves que presentasen, sin entrar en
el dmbito de los textos de especialidad, fenémenos conocidos o de comin
interés, relacionados con el mundo de la medicina o de la ciencia, nos vimos
confrontados al hecho de que los textos divulgativos (también en soporte
papel), aunque con un mismo tema que caracteriza momentos discursivos
andlogos, no estaban organizados y presentados del mismo modo, debido
en parte a que la opinién publica podria vivir determinadas circunstancias
con una sensibilidad diferente, y en parte también a la tradicién de una
escritura divulgativa diferente; por ejemplo, la actitud y el grado de preocu-
pacién real por los temas ambientales no es en absoluto global y universal.

El otro problema que se presenta cuando se seleccionan textos de la red,
por ejemplo, en el portal www.virgilio.it, es que, después de haber encon-
trado un texto cerrado que respondia completamente a nuestras exigencias
didécticas, este presentaba a menudo continuas referencias a otros y su-
cesivos posibles momentos de lectura, técnicamente posible gracias a un
simple click sobre la palabra-link de acceso; con lo cual, el texto adquiria
una nueva dimensién comunicativa, casi la de un anuncio publicitario de
otros materiales, y devenia inutilizable por estar cargado de reenvios inter-
textuales, lo cual habria perturbado seguramente al lector.

VI. CONCLUSION

Nuestro método de ensefianza de lenguas romdnicas integra la dimen-
sién plurilinglie y pluricultural en la ensefianza/aprendizaje de estas.
Consideramos que es una apuesta decidida por la expansién del cataldn,
francés, italiano y portugués. En este sentido, podemos adelantar que se
va llevar a cabo una ensefianza reglada con nuestro método como asig-
natura optativa, dentro de la nueva titulacién de Estudios Franceses en la
Universidad de Salamanca.
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Desde el punto de vista metodolégico, la rentabilidad de esta aproximacién
a la intercomprensién plurilingiie es que, si se crea en el discente el habito
de la observacién de los textos en tanto en cuanto esquemas organizados
de comunicacidn, y es capaz de identificar las caracteristicas gramaticales
correspondientes, entonces, le habremos proporcionado una herramienta
fundamental para una comprensién no sélo global sino “fina” de las lenguas
roménicas abordadas. Esperamos que el discente, cuando haya seguido los
5 itinerarios discursivos (argumentativo, descriptivo, explicativo, narrativo y
normativo) a través de los géneros seleccionados que componen el método,
se dé cuenta de que las lenguas romdnicas abordadas no le son en absoluto
“extranjeras”, y que se sienta interesado por el descubrimiento de lenguas,
incluida la suya propia.

Por otra parte, creemos que al incidir también en las recurrencias gramati-
cales que caracterizan los géneros y los tipos de texto, le estamos facilitando
una posterior produccién en estas lenguas, por la eficacia pedagégica del
aprendizaje de las estructuras gramaticales de una lengua en su contexto
comunicativo, y, por lo tanto, funcional.

Pretendemos que la intercomprensién plurilingiie llegue a ser, como dijo
Michel Lefranc, director del CELV, durante el desarrollo del Collogue sur I’
intercompréhension des langues romanes (Monaco, 2001) al cual asisti como
representante del Ministerio Espafiol de Educacién, un instrumento de lo
cotidiano y no sélo de las lenguas de especialidad o de los discursos espe-
cializados. En este sentido, la intercomprensién favorece el plurilingtiismo,
y con ello, la recepcién de la diversidad cultural europea.
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14 Le web 2.0, un avenir

pour 'apprentissage
des langues romanes

I. INTRODUCTION

Depuis la publication du Cadre européen commun de référence pour les langues
(Conseil de I'Europe : 2000) (désormais CECRL), la perspective action-
nelle a été retenue comme fondement de lenseignement des langues dans
les écoles publiques de trés nombreux pays et dans une trés grande partie
des institutions dispensant des cours de langues européennes. Cette ap-
proche congoit 'apprenant et 'usager comme des « acteurs sociaux » et
encourage le travail collaboratif ou, pour reprendre les termes de C. Puren
(2004), 1a co-action.

Parallélement a la mise en place de cette perspective actionnelle, on note
sur Internet ['émergence de ce qu’il est convenu d’appeler maintenant web
2.0, web social ou encore web participatif, lequel est essentiellement fondé
sur la co-action et les interactions entre internautes.

Nous entendons dans cette contribution faire ressortir comment cette
convergence peut étre mise 4 profit pour faire évoluer lenseignement/ap-
prentissage des langues vers une approche interactionnelle fondée sur des
tiches de la vie réelle 4 réaliser au sein d’interactions sociales dépassant le
cadre du groupe enseignant-apprenants.
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Il. DIMENSION SOCIALE ET PARTICIPATIVE DU WEB 2.0

Le web 2.0 est le fruit de Iémergence sur Internet de nouvelles pratiques
liées a de nouvelles applications telles que les blogues, les wikis, les moteurs
de réseaux sociaux, les moteurs de partage de fichiers (textes, images fixes,
vidéos, audio...), les logiciels de partage de favoris ou de travail collaboratif,
etc. Ce nouveau web est communément appelé web social ou web partici-
patif. Ces deux dénominations reflétent les usages des internautes rendus
possibles par la technologie.

Il.2. Web social

La dimension sociale du web 2.0 est probablement 'une des plus mises en
lumiére par les médias, la popularité des réseaux sociaux tels que Facebook
contribuant largement a la diffusion de cet aspect de Iévolution de la Toile.
Les moteurs de réseaux sociaux, mais aussi les blogues et de nombreuses
applications en ligne qui ne cessent d’apparaitre favorisent les interactions
synchrones et asynchrones entre les personnes et la création ou le renfor-
cement de réseaux sociaux virtuels reprenant ou non des réseaux sociaux
préexistant dans le réel. Le web 2.0 est ainsi devenu un espace ou les ac-
tions des internautes s’inscrivent dans des interactions sociales riches et
multiples, I'internaute est sur le web 2.0 un « acteur social » & part entiére.

Il.2. Web participatif

La dimension participative est souvent moins directement pergue par les
internautes. L'idée de web participatif découle de la définition du web
2.0 comme une plateforme tirant profit de l'intelligence collective. Tim
O’Reilly, qui a largement contribué a lancer et définir le concept de web
2.0, notamment a travers son article « What is Web 2.0 » (O’Reilly : 2005),
souligne que les entreprises de ce nouvel Internet proposent des services,
des logiciels performants, mais peu voire pas de contenus. Ceux-ci sont
tournis par les internautes eux-mémes. Cest le principe de lencyclopédie
en ligne Wikipédia dont les articles sont écrits, revus, discutés et corrigés
par les internautes. Le web 2.0 contribue ainsi a une forte démocratisation
de la publication et rompt les mécanismes de pouvoir qui restreignaient
ces possibilités et faisaient que le sujet avait besoin d’acquérir ou de se voir
reconnaitre le droit au discours (Foucault : 1969).
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11.3. Duweb 1.0 au web 2.0, évolution de I'Internet

Le web 2.0 marque ainsi une évolution importante de la Toile, remplacant
T'unidirectionalité du web 1.0 (baptisé ainsi & posteriori) sur lequel quelques
acteurs (individus, groupes, entreprises. ..) avaient la possibilité (financiere,
technique...) et/ou la légitimation de mettre en ligne des contenus que
les internautes allaient consulter par une multidirectionalité ot chaque
individu disposant d’un accés Internet peut, grace 4 des logiciels simples
et gratuits, agir et interagir sur le web par des contributions s’adressant
potentiellement a l'ensemble des internautes. Chacune de ces actions et
interactions contribue — tout au moins théoriquement — a l'intelligence
collective dont le web 2.0 serait le dépositaire.

Grice a4 de nombreuses applications de plus en plus performantes, le web
2.0 vise a dépasser la simple contribution de I'individu pour permettre une
construction collaborative des informations — au sens large de la théorie
de l'information. Wikipédia, grace 4 la technologie du wiki, se construit
précisément sur ce principe de collaboration. Des internautes disposant de
compétences et connaissances différentes contribuent 4 leur fagon 4 la co-
construction d’un espace de savoir.

Avec l'apparition de logiciels en ligne de plus en plus performants, notam-
ment des suites bureautiques gratuites permettant de travailler 4 plusieurs
simultanément sur les mémes documents sans aucun conflit de sauvegarde,
on voit se multiplier les pratiques de partage de document et de collabo-
ration en ligne."

Ces évolutions, auxquelles de nombreux apprenants participent activement
dans leur vie quotidienne, tout au moins dans les pays du nord, ouvrent de
nouvelles perspectives en didactique des langues. Pourtant les potentiali-
tés du web 2.0 restent encore peu exploitées, alors qu'elles permettraient
a lapprenant d’agir et interagir en langue-cible au sein d’interactions so-
ciales riches et variées. Les Cahiers pédagogiques ont publié en juin 2010 un
numéro intitulé « Le web 2.0 et Iécole » qui regroupe des articles centrés
sur des expériences menées sur le web 2.0. On notera que la trés grande
majorité sont des utilisations de logiciels en ligne (notamment des blogues)

1. Le terme de web 3.0 s'applique souvent a cette évolution en cours du web et des pratiques,
il annonce la fin des logiciels installés localement et la généralisation des logiciels et du stoc-
kage en ligne de documents entiérement partageables.
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permettant une meilleure socialisation des productions des apprenants au
sein du groupe enseignant-apprenants, voire au sein de la communauté
scolaire, mais qu'une réelle ouverture sur d’autres interactions est rare. Si
Ton cherche une explication, on la trouvera, partiellement en tout cas, dans
I'idée méme de perspective actionnelle et dans le rapport quentretient le

CECRL avec la vie réelle.

I1l. DIMENSION SOCIALE ET PERSPECTIVE ACTIONNELLE

DLaspect social de la communication et de l'action est reconnu par le
CECRL, l'usager de la langue tout comme l'apprenant étant considé-
rés comme des « acteurs sociaux ». Les auteurs du CECRL soulignent
explicitement I'importance du social lorsqu’ils précisent que les activités
langagieres « s'inscrivent [...] a l'intérieur d’actions en contexte social qui
seules leur donnent leur pleine signification. » (CECRL : 2000, p. 15). Le
CECRL indique également dés le chapitre 1 qu'« en tant quacteur social,
chaque individu établit des relations avec un nombre toujours croissant de

groupes sociaux ». (CECRL : 2000, p. 10)

Quant aux tiches communicatives, elles sont essentiellement définies
comme suit :

— les « tiches ‘cibles’ ou de ‘répétition’ ou ‘proches de la vie réelle’ sont
choisies en fonction des besoins de 'apprenant hors de la classe, que ce
soit dans les domaines personnel ou public ou en relation a des besoins
plus particulierement professionnels ou éducationnels »,

— les « taches pédagogiques communicatives [...] assez éloignées de la
vie réelle et des besoins des apprenants ». Elles « visent a développer
une compétence communicative » et sont fondées sur un « faire-sem-

blant accepté volontairement ». (CECRL 2001 : p. 121)

Dans les deux cas, les tiches sont définies par rapport 4 la vie réelle. Dans le
second cas, elles en sont « assez éloignées » tandis que dans le cas des taches
cibles, elles en sont « proches ». Cependant, jamais le CECRL n'envisage
explicitement de véritables tiches de la vie réelle et ce méme si, dans la
version anglaise, les tiches cibles sont définies comme real-/ife tasks car,
comme le précise le texte, le terme est 4 prendre au sens de reflecting ‘real-

life’ use.
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Dans la conception des auteurs du CECRL, la classe de langue reste un
lieu de « répétition » qui prépare a des tiches que l'apprenant sera peut-
étre amené 4 accomplir dans la vie réelle. Idée que refléte parfaitement
l'utilisation du mot « perspective » pour nommer 'approche retenue par
le CECR. Certaines tiches sont fondées sur la simulation (le « faire sem-
blant »), d’autres se rapprochent de la réalité, mais restent des préparations
a cette réalité.

Nous nentendons nullement remettre en cause le bien-fondé et les apports
d’une telle approche, nous entendons seulement montrer qu’avec I'appari-
tion du web 2.0, il est aisément possible de proposer aux apprenants des
tiches de la vie réelle et que celles-ci permettent de prendre en compte
pleinement la conception contemporaine de la compétence communica-
tionnelle telle qu'elle est définie par les philosophes du langage.

IV. DESTACHES DE LAVIE REELLE ET UNE APPROCHE
INTERACTIONNELLE POUR DEVELOPPER UNE
COMPETENCE COMMUNICATIVE FORTE

Eric Grillo (2000) pose que cest la relation sociale qui détermine les actes
et I'intention méme de la communication.

A y regarder de prés, I'aptitude 4 la communication [...] réclame encore
et surtout une compétence communicationnelle qui garantit I'adéquation
des actes accomplis relativement a la relation engagée. Par ou il devient
clair que la spécification du vouloir-dire [...] seffectue elle-méme sous

contrainte relationnelle (Grillo 2000, p. 257).

En amont de toute communication, il y a donc la relation sociale et une
intention. Et clest la relation qui détermine et l'utilisation de la langue
et l'intention méme. En d’autres termes, communiquer, cest agir sous
contrainte relationnelle ou plus trivialement : on ne dit pas la méme chose
de la méme fagon avec la méme intention 4 deux personnes avec lesquelles
on entretient des relations différentes.

On peut généraliser cette idée a toute forme d’action car, comme le rap-
pellent Christian Brassac et Nicolas Gregori (2000 : 5) dans un article
sur la mise en ceuvre de projets et parlant des « conduites humaines »
(2 comprendre ici au sens d’actions), « il est nécessaire de les considérer
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comme des activités contextualisées dans des situations authentiques,
interactionnelles ».

Cela nous conduit 4 poser que dans toute tiche, il y a un aspect actionnel
et un aspect interactionnel ou relationnel et que I'aspect actionnel est lar-
gement déterminé par l'interactionnel. Poser cela demande bien entendu
de s’interroger sur le type de tiches 4 proposer aux apprenants de langue
et notamment sur les relations sociales qui vont sous-tendre la réalisation
de ces taches.

Dans la réalité, les interactions sociales autour d’'une tiche peuvent étre
extrémement complexes et variées. Il peut s’agir des relations unissant entre
eux les destinataires d’'une tiche — qui peuvent également en étre les com-
manditaires — de méme que celles mettant en contact destinataire(s) et
celui ou ceux qui réalisent la tiche. Il peut également s’agir, si la tiche est
réalisée par plusieurs personnes, des relations unissant ces individus. Tous
peuvent avoir un objectif commun impliquant une co-action : la réalisation
de la tiche. La figure ci-dessous rend compte de la complexité de ces inter-
actions sociales.

\
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Si on ne propose que des tiches faisant appel a une forme quelconque de
simulation, la relation sociale sera elle aussi simulée et donc faussée. Si on
propose des tiches a réaliser au sein du groupe d’apprenants et dont celui-
ci soit aussi le destinataire, on nentraine 'apprenant qua (inter)agir au sein
de son groupe. Si on propose des tiches dont l'enseignant est le (seul) des-
tinataire direct ou indirect, on risque de fausser gravement l'authenticité de
la communication et de 'action. Nous avons ainsi pu montrer (Jeanneau/
Ollivier : 2009) que sur un forum ouvert par une enseignante pour per-
mettre des échanges entre étudiants de FLE et francophones, le contenu et
la forme des contributions des étudiants avaient largement été déterminés
par la relation apprenants-enseignante, celle-ci devenant le destinataire
indirect des contributions du fait quelle en était aussi au final I'évaluatrice.

Si Ton veut donc que les apprenants puissent communiquer et agir dans
des contextes différents avec des personnes différentes, il semble opportun
de leur proposer des tiches de la vie réelle a réaliser au sein d’interactions
sociales réelles dépassant le cadre du groupe enseignant-apprenants. Si
cela pouvait s’avérer difficile il y a encore quelques années surtout dans des
contextes d’apprentissage hors de pays francophones, l'émergence du web
2.0 rend la chose maintenant facilement réalisable.

V. EXEMPLES DE TACHES DE LA VIE REELLE SUR LE WEB 2.0

De par sa nature méme, le web 2.0 est un espace privilégié pour la mise en
ceuvre d’une approche interactionnelle prévoyant des taches de la vie réelle a
accomplir en dehors du groupe enseignant-apprenants. Il existe en effet de
nombreux sites qui vivent des contributions des internautes. Certains sites
ont été congus tout spécialement pour des apprenants de langues, cest le
cas notamment de réseaux sociaux en ligne dédiés a 'apprentissage des lan-
gues tels que Busuu (http://www.busuu.com), LingQ_(htpp://www.lingq.
com) ou Speakmania (http://www.speakmania.com). Reprenant sur le web
2.0 le principe ancien des correspondants et misant sur 'apprentissage en
tandem, ces sites proposent, outre des exercices interactifs — souvent trés
traditionnels —, la possibilité d’entrer en contact avec d’autres apprenants
et de discuter en ligne dans le but d’apprendre la langue de lautre.

Beaucoup de sites qui nont pas été congus pour des apprenants peuvent
cependant étre utilisés par ceux-ci afin de pratiquer la langue cible et d’agir
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et interagir avec d’autres internautes et de devenir ainsi des acteurs sociaux
dépassant leur seul statut d’apprenant. Citons par exemple les forums de
voyage, comme le proposent Mangenot et Louveau (2006) en soulignant
qu’a travers cette activité les apprenants « sengagent dans une communica-
tion réelle. » (2006, p. 99). Les apprenants disposent de connaissances sur
leur pays qu’ils peuvent partager avec des internautes désireux de s’y rendre.
Les grands forums de voyage proposés par des guides renommés regorgent
de questions des internautes sur divers pays. Il est possible aux apprenants
de repérer une ou deux questions et d’y apporter une réponse dés le niveau
A2, l'important nétant pas la qualité de la langue, mais de I'information
transmise.

Il est également possible denvisager de participer 4 d’autres types de forum,
dlespaces déchanges en ligne ou de wikis. Le lecteur intéressé trouvera dans
un ouvrage que nous publions (Ollivier & Puren : 2011) plusieurs idées de
tiches de la vie réelles a réaliser sur le web 2.0.

Nous avons ainsi montré qu’avec des étudiants disposant d’'un niveau suf-
fisant — & partir de B2 —, il est possible de contribuer a enrichir l'ency-
clopédie en ligne Wikipédia (Ollivier : 2010). L'analyse des réponses des
étudiants 4 un questionnaire post-expérience a fait ressortir le haut degré
de motivation des participants et que cette motivation était due en grande
partie au fait que la tiche était réelle et que les textes produits étaient lus
par d’autres personnes que les autres étudiants et l'enseignant. Plusieurs ap-
prenants ont en effet mentionné comme facteur de motivation le fait détre
publié et lu par d’autres internautes et de ne pas écrire seulement pour
le professeur et pour leurs pairs. Ils ont apprécié qu’il s’agisse de quelque
chose de réel, d’'un travail durable faisant sens et de productions qui sont
lues par de vrais lecteurs intéressés par les informations véhiculées.

Si vaste que soit le web 2.0 et si nombreuses que soient les possibilités
d’agir et interagir sur des sites préexistants, les opportunités ne sont cepen-
dant pas toujours facilement identifiables ni par les apprenants ni par les
enseignants. De plus, les apprenants ne disposent pas forcément du niveau
nécessaire pour participer aux sites du web 2.0 ou les thématiques abor-
dées ne sont pas directement intéressantes ou pertinentes pour eux. Il nous
semble donc opportun denvisager la conception et la mise en ligne de sites
2.0 proposant aux apprenants des occasions d’agir et interagir avec d’autres

— 268 —



apprenants, mais aussi avec des locuteurs natifs. U'un des premiers sites de
ce type 4 avoir vu le jour est le produit du projet européen Babelweb, fondé
sur un principe de conception innovant.

VI. BABELWEB ET LA DIDACTIQUE INVISIBLE COMME
PRINCIPE DE CONCEPTION DE SITE PEDAGOGIQUE

Créer un site 2.0 a vocation pédagogique place les concepteurs devant un
défi. Si ce site est clairement pédagogique, 'apprenant risque, si l'on suit la
théorie actuelle de la compétence communicationnelle, de s’y comporter
comme un apprenant et non comme un usager de la langue 2 part entiére.
Il risque de considérer ce site comme un lieu de répétition et de préparation
a la vie réelle et non comme un lieu d’utilisation réelle et authentique de

la langue.

Pour répondre a ce défi, le projet européen Babelweb (http://www.babel-
web.eu), sest construit sur le principe de didactique invisible que nous
avons fait émerger. La notion est inspirée du théitre invisible développé
par Augusto Boal dans le cadre de son théitre de lopprimé. Dans le théitre
invisible, les spectateurs sont confrontés a des scénes préparées et jouées par
des acteurs dans des lieux publics sans qu’il soit jamais révélé qu’il s’agissait
de théitre. Le but est que les spectateurs s'impliquent réellement dans des
scénes suscitant, sur le coup, un engagement et, par la suite, une réflexion
sur un probléme social particulier.

La didactique invisible vise, dans un premier temps, & concevoir, 4 partir
d’une réflexion didactique en termes d’objectifs et de niveau par exemple,
des tiches adaptées aux besoins et intéréts des apprenants et qui puissent
également intéresser des locuteurs natifs et, dans un deuxi¢me temps, &
les mettre en ligne sur un site qui n'ait pas d’apparence didactique, mais
ressemble autant que faire se peut a un site du web 2.0. Cela a un double
objectif : d’'une part, 'apprenant pourra s’y comporter comme un réel usa-
ger de la langue et acteur social s'inscrivant dans le réseau d’interactions du
site. D’autre part, des locuteurs natifs découvrant le site y verront un des
nombreux sites du web 2.0 et pourront y participer eux aussi.

Le principe semble fonctionner puisqu'une premiére analyse montre que
des locuteurs natifs participent a Babelweb et que le comportement lan-
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gagier et social des apprenants est trés proche de celui des locuteurs natifs.
(Jeanneau/Ollivier : 2009).

Notons également que le projet a pris la décision de proposer aux inter-
nautes de participer aux tiches dans la langue romane de leur choix. Il ne
nous semblait en effet pas opportun de créer des sites séparés en fonction
des langues, mais plut6t de mettre en ceuvre l'intercompréhension entre
langues romanes pour développer des sites multilingues devant favoriser le
plurilinguisme des participants.

Avant de conclure cette contribution, nous aborderons, en relation avec le
role de lenseignant dans une approche interactionnelle, une des réserves
rencontrées parfois quant a la participation des apprenants a des taches
de la vie réelle sur des sites du web 2.0 : le risque que peut représenter ce
genre de tiches.

VIl. PRESERVATION D'UN ESPACE D'APPRENTISSAGE
PROTEGE ET ROLE DE L'ENSEIGNANT DANS
UNE APPROCHE INTERACTIONNELLE

Certains auteurs tels que F. Mangenot et F. Penilla (2009, p. 90) craignent
que « trop de réalité [...] met[te] les apprenants en danger » et se pro-
noncent en faveur non de tiches de la vie réelle, mais de tiches plausibles,
cette plausibilité étant fonction entre autres de « la pertinence et de la vrai-
semblance de la mise en situation [...] proposée. » En 2006, F. Mangenot
et E. Louveau précisait cette idée de vraisemblance, définissant une tiche
comme une « activité qui n'est pas seulement vraisemblable en termes de
similitude avec la vie réelle, mais aussi interactionnellement justifiée dans
la communauté ou elle se déroule » (Mangenot/Louveau : 2006, p. 38).
On en reste donc a des simulations présentant une forte similitude avec la
vie réelle, quant aux interactions, elles restent largement limitées a celles
existant au sein du groupe apprenants-enseignant.

La réserve exprimée est a prendre au sérieux, 'apprenant a en effet besoin
d’un espace protégé pour apprendre, mais il doit aussi, pour les raisons
que nous avons énoncées ci-dessus, étre amené a utiliser la langue dans
des taches de la vie réelle dés que cela est possible. Cest lenseignant en
repensant son role qui va pouvoir contribuer 4 minimiser la prise de risque.
11 ne s’agit en effet pas de lancer 'apprenant dans la réalisation de taches
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de la vie réelle sans lui fournir le soutien et 'accompagnement nécessaires.
Lenseignant est celui qui propose des tiches en ligne qu’il a repérées et
sélectionnées, mais surtout il doit devenir celui qui va aider 'apprenant a
les réaliser. Il peut lui proposer des parcours d’apprentissage qui lui permet-
tront d’acquérir les connaissances et compétences nécessaires a la réalisa-
tion de la tiche. Il peut aussi lui proposer de I'aider dans I'accomplissement
de la tiche. Lenseignant peut ainsi devenir pleinement un « facilitateur »,
un expert que 'apprenant va consulter en cas de besoin, cela pouvant aller
jusqu’a une correction des productions avant publication sur demande des
apprenants. Lenseignant recrée ainsi un espace protégé en amont du pas-
sage 2 la vie réelle.

11 doit en tout cas éviter détre percu comme le destinataire, méme indi-
rect, des actions et interactions des apprenants. Il nous semble pour cela
important que dans les tiches de la vie réelle il se départe entierement de
son role dévaluateur. Les tiches de la vie réelle doivent en effet étre des
occasions d’agir et interagir réellement et d’apprendre a travers ces actions.
Lévaluation sera le fait des internautes qui, grice aux fonctions d’interac-
tion et collaboration du web 2.0, pourront réagir aux actes des apprenants.
Lenseignant pourra tout au plus procéder éventuellement a une évaluation
formative, toute évaluation sommative devra étre effectuée sur d’autres
types de tache au risque sinon de perdre les atouts que représente I'intro-
duction de tiches de la vie réelle dans une approche interactionnelle.

VIIl. PERSPECTIVES

Sur la base des théories de la compétence communicative, nous avons fait
ressortir 'importance de proposer, en plus des tiches cibles et des taches
didactiques prévues par le CECRL, des tiches de la vie réelle. Nous avons
montré les atouts qu'elles comportent en termes d’authenticité de commu-
nication et d’action.

Lémergence du web 2.0 doit amener a repenser la didactique des langues.
Le fait que les nouvelles applications du web permettent d’agir et interagir
facilement au sein d’interactions sociales variées doit inciter & proposer aux
apprenants des tiches de la vie réelle 4 réaliser en ligne.

Des actions de formation et des publications restent nécessaires pour faire
découvrir aux enseignants les sites d’intérét proposant des tiches adaptées
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aux besoins et compétences des apprenants. En outre, nous ne pouvons
qu’appeler de nos veeux la création de sites tels que Babelweb qui propo-
seraient des tiches & accomplir en ligne en agissant et interagissant avec
la plus grande authenticité possible avec d’autres internautes, apprenants
et locuteurs natifs. Au cours des 15 derniéres années, de nombreux sites
d’apprentissage proposant essentiellement des activités interactives ont vu
le jour, il est temps de se tourner vers des sites exploitant pleinement les
potentialités du web 2.0.
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1 5 .Influenta limbii engleze
asupra limbii romane dupa
1990 (cu speciali referire
la domeniul medicinei)

l. 1. INTRODUCERE

Despre influenta actuali a limbii engleze asupra limbilor romanice s-a scris
si se scrie mult. De aceea, am ales spre analizd un aspect mai putin studiat,
legat de contactul lingvistic dintre roméani si englezd, limbi inrudite ge-
netic doar prin apartenenta la familia indo-europeand, si anume influenta
englezei asupra limbii romane din domeniul medical. Ceea ce intereseazi
lucrarea de fati este valul puternic de influenti englezi produs in Romania,
dupi ciderea dictaturii comuniste, care este in plind manifestare in prezent.

Se stie cd influenta englezei asupra roménei nu este un fenomen recent,
ea are o vechime de peste un secol si jumitate, timp in care s-a exercitat
la inceput mai putin direct si mai mult prin intermediul altor limbi — in
special franceza, dar si germana si rusa — cu precidere asupra terminolo-
giilor stiintifico-tehnice. In medicind, deschiderea granitelor dupd 1990 a
facut posibil accesul lumii medicale romanesti la informatiile stiintifice de
ultimi ord, vehiculate in noua /ingua franca a comunicirii medicale, limba
englezi. In medicini a existat intotdeauna o tendinti de consacrare a unei
limbi unice, internationale (cum a fost cindva, spre exemplu, limba latini),
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care si faciliteze comunicarea Intre specialistii din tiri diferite si si sustind,
in acest fel, progresul stiintific comun.

Limbajul medical roménesc, limbaj stiintific de descendentd greco-latini,
printre ale cirui caracteristici se numiri si o puternici tendintd conserva-
toare, a fost dominat, o perioadi lungi de timp (de la mijlocul secolului al
XIX-lea pani in prima jumitate a secolului al XX-lea), de influenta france-
7. Insusi cel care este considerat creatorul stilului stiintific medical roma-
nesc modern, Nicolae Kretulescu, era un medic cu o vastd culturi francezi,
care, spre mijlocul secolului al XIX-lea, traducea din autori francezi, intr-
un moment in care din limba romani lipseau multi termeni de specialitate

(cf. Ursu, N. A.: 1962, pp. 75-76).

Chiar si in anii ‘60 limbajul medical roméanesc avea inci un pronuntat ca-
racter frantuzesc, termenii medicali de origine francezi, multi dintre ei
fiind conceputi prin compunere savanti, cu afixe si ridicini greco-latine,
adaptindu-se, in general, cu succes la lexicul romanesc. Cét timp s-a aflat
sub influenta francezi, limba romani din domeniul medical a continuat si
fie cultivati si atent supravegheatd. Lucririle medicale romanesti de refe-
rintd din perioada anilor 1940-1960, cum sunt cirtile Elemente de fiziologie
normald i patologicd (Benetato, G.: 1962), Clinicd 5i patologie medicald, pro-
bleme si lectiuni (Hatieganu, 1.: 1955), Tratat elementar de semiologie si pato-
logie medicald (Hatieganu-Goia: 1941, 1942), nu abundau in neologisme,
iar termenii noi, imprumutati, in cele mai multe cazuri, din francezi, erau
folositi cu prudentd la inceput, explicati intre paranteze, iar apoi adaptati
la pronuntia si gramatica limbii roméne, imprumuturile neologice fiind,
astfel, asimilate in mod corect. O dovadi a grijii acordate imbogitirii, dar
si apdririi si conservirii limbii romane folosite in medicind o constituie
faptul ci neologismele pitrunse in romind in acea perioadi au rezistat pand
in prezent.

De la sfarsitul secolului al XX-lea, cind limba francezi a fost inlocuiti din
pozitia de limbi internationali a stiintei si tehnicii de citre limba englezi,
si pand In prezent, limba englezi a dominat evolutia limbajului medical in-
ternational. Din anii ‘90, ofensiva limbii engleze asupra romanei medicale
a Inceput si se manifeste deosebit de puternic, prin imprumuturi lexicale,
semantice si prin calcuri lingvistice de diferite tipuri (lexicale, gramaticale,
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frazeologice), astfel incat, prin acumulare, fenomenul a determinat, in timp,
chiar si modificiri la nivel morfo-sintactic.

Studiul de fatd isi propune o analizi a influentei limbii engleze asupra lim-
bii romane din domeniul medical, la nivel lexico-semantic, in perioada de
dupi 1990. Sunt vizate mai ales efectele negative ale contactului lingvistic,
cum este aparitia unor ambiguititi, improprietiti sau chiar erori, provenind
cel mai adesea din traducerile literale, din ce in ce mai numeroase in ultimul
timp, realizate sub presiunea noii terminologii supraspecializate, difuzate
pe calea limbii engleze. Deoarece discursul medical roménesc actual, scris
sau oral, transpune de multe ori mecanic texte englezesti, producand astfel
confuzii periculoase, atit terminologice, cit si notionale, aceastd lucrare se
doreste un argument in favoarea unor actiuni concertate si interdiscipli-
nare, care si includd lingvisti, terminologi si medici, in vederea studierii,
adaptirii si uniformizirii limbajului medical romanesc actual.

Il. DINAMICA LIMBII ROMANE DIN
DOMENIUL MEDICAL DUPA 1990

Il.a. Contactul cu limba engleza

Dupi 1990, romiana utilizeazi frecvent, in comunicarea curenti si in lim-
bajele specializate, anglicismele. Adoptarea sub forma imprumuturilor este
calea cea mai obisnuiti de pitrundere a anglicismelor in diferite limbi.
Calcurile sunt mai rare, apirdnd mai ales in limbile puriste. Influentele
englezei asupra morfologiei, sintaxei, stilului si pragmaticii limbilor recep-
toare au fost, de asemenea, evidentiate in diferite lucriri, dar ele nu fac
obiectul acestui studiu.

Din punct de vedere lingvistic, tirile vest-europene au un trecut istoric
comun cu limba englezi. Astfel, rolul Frantei si al Germaniei din secolul al
XIX-lea a fost unul deosebit de important, deoarece limbile acestor tiri nu
numai ci au adoptat numeroase elemente lexicale englezesti, din domenii
diverse, dar au si reimprumutat neologismele limbilor cu care s-au aflat in
contact sau limbilor tirilor invecinate (cf. Gorlach, M.: 2002, pp. 3). Astfel,
atit franceza, limba romanici, cit si germana, limba germanici ce apartine,
ca si engleza, ramurii germanice occidentale, au devenit, in multe situatii,
filiere de transmitere a anglicimelor.
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Intr-un studiu reper pentru problematica cercetirii de fatd, Mioara Avram
considerd anglicismul sau englezismul ,,0 unitate lingvistici (nu numai cu-
vant, ci si formant, expresie frazeologici, sens sau constructie gramaticali)
si chiar tip de pronuntare sau/si de scriere (inclusiv de punctuatie) de origi-
ne englezi, indiferent de varietatea teritoriald a englezei, deci inclusiv din
engleza americani, nu doar din cea britanici” (Avram, M.: 1997, pp. 11).

Se consideri ci anglicismele sunt imprumuturile cele mai recente, care se
disting prin slaba adaptare la sistemul morfologic si fonologic al limbii
romdne si care prezintd fluctuatii in grafie si pronuntie (cf. Vlad, C.: 1974,
pp- 34). Ca atare, anglicismul se scrie si se rosteste in romand intr-un mod
apropiat sau chiar identic cu termenul-sursi (sau etimonul, dupi caz) (cf.
Stoichitoiu Ichim, A.: 2005, pp. 83). Alti cercetitori sunt de pirere ci din-
tre imprumuturile noi, americanismele sunt cel mai putin adaptate fonetic
si morfologic sistemului limbii romane (cf. Cilirasu, C., Mancas, M.: 2005,
pp- 344).

Desi Mioara Avram afirmi ci termenul anglicism pare si aibd o conotatie
negativd, fiind un tip de s&rdinism sau xenism, ea nu-i restringe utilizarea
doar la imprumuturile neadaptate sau/si inutile (ca in DEX), dar nici nu-1
extinde prea mult, aga cum fac unele lucriri (cf. Avram, M.: 1997, pp. 11).

In ceea ce priveste cresterea actuald masivi a influentei engleze, aceasta
este, de fapt, o continuare a unui proces indelungat; multe anglicisme din
diferite domenii de activitate, care nu denumesc realititi recente, au fost
atestate in romani Inainte de 1989. Influenta englezi este un fenomen in-
ternational, cu numeroase explicatii, lingvistice si extralingvistice, iar ,tarile
din estul Europei recupereazi intr-un interval mai scurt anumite riméaneri
in urmi de pind in 1989, ceea ce face ca si sub aspect lingvistic socul tran-
zitiei sd fie mai mare” (Avram, M.: 1997, pp. 8).

Si atitudinea de respingere a influentei engleze este un fenomen internati-
onal, european cel putin. Vorbind despre viitorul danezei, Henrik Gottlieb
(2004) isi intituleazi cercetarea , The Future of Danish: Use it or Lose it”
(,Viitorul danezei: Folositi-o sau uitati-0’), iar modelul francez de legifera-
re a opozitiei fati de anglicisme este, de asemenea, bine cunoscut. Insa toc-
mai insuccesul celor care au incercat si i se impotriveascd este o dovadi a
faptului ¢ nu aceasta este calea buni de urmat (cf. Avram, M.: 1997, pp. 8).
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Referitor la limba romani, influenta englezi nu este un fenomen in sine
negativ, nu poate fi consideratd mai periculoasd decit alte influente strii-
ne care s-au exercitat si se exercitd incd asupra limbii noastre. ,,Cunoscuti
fiind marea ospitalitate a romanei’, dublati de capacitatea ei de asimilare/
integrare a imprumuturilor pani si in mediul alofon [...], este de presupus
cd anglicizarea [...] va fi depisitd asa cum au fost depisite in timp sla-
vizarea, grecizarea, rusificarea, italienizarea sau francizarea” (Avram, M.:
1997, pp. 9). De asemenea, pentru ci limba englezi are si o importantd
componentd romanici, de sursd francezd, si numeroase cultisme latinesti,
imprumuturile din englezi continui adesea mai vechiul proces de intirire
a caracterului romanic al limbii romine moderne.

In ceea ce priveste obiectul studiului de fatd, si anume influenta englezei
asupra romanei medicale, engleza (britanicd si, mai ales, americand) este,
actualmente, limba privilegiatd in transmiterea informatiilor in stiintd si
tehnicd. Atit cele mai citate reviste medicale internationale, cit si cele mai
importante contributii nationale in stiinta medicald vid astizi lumina ti-
parului in limba englezi. Asa cum se afirmi intr-un studiu dedicat acestei
problematici, oamenii de stiintd, cercetitorii si doctorii practicanti nu au
altd solutie decit si invete limba englezi daci vor si fie la curent cu cele
mai noi dezvoltiri in domeniile lor de activitate (cf. Alcaraz Ariza, M. A.,

Navarro, F.: 2006, pp. 753).

imprumuturile din englezd, care, in numeroase cazuri, poartd amprenta
celei mai puternice tiri din lume, Statele Unite ale Americii, preiau ast-
fel atribute ale prestigiului, evocind imaginea calititii, a performantei, a
eficientei sau a stilului de viatd modern. Anglicismele sunt, de aceea, con-
siderate, in mod nedrept, ,mai stiintifice” decit cuvintele din terminologi-
ile diferitelor limbi vernaculare, iar folosirea lor in comunicarea medicali,
scrisd sau orald, marcheazi statutul utilizatorilor, diferentiindu-i de altii.

Asadar, in prezent, engleza este /ingua franca a comunicirii medicale scrise
si a manifestirilor stiintifice internationale. in perioada de dupi anii 1990,
ea s-a insinuat, progresiv, chiar si in conversatiile informale ale medicilor
vorbitori ai diferitelor limbi vernaculare.

1. Maria lliescu relateaza ca, la un colocviu din 1975, cunoscutul romanist german W. Th. Elwert,
un mare prieten al romanilor, a sustinut ca una dintre caracteristicile care contribuie la frumu-
setea limbii romane este ,marea ei ospitalitate” (lliescu, M.: 1997, pp. 1).
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Cu toate acestea, pe langi avantajele folosirii unei limbi comune, internati-
onale, de comunicare in medicind, aceast tendintd implici si unele riscuri.
Spre exemplu, cirtile, articolele sau comunicirile stiintifice scrise in limbi
vernaculare si nu in limba englezi sunt, in general, ignorate de comunitatea
medicald internationali (cf. Crystal, D.: 2003, pp. 17), ceea ce poate duce la
o anumitd uniformitate de gindire sau la pierderea unor puncte de vedere
care se pot dovedi importante. De asemenea, trebuie mentionati absenta
oamenilor de stiintd nevorbitori de limba englezid din comitetele editoriale
ale revistelor medicale recunoscute la nivel international (cf. Alcaraz Ariza,
M. A., Navarro, F.: 2006, pp. 753).

I.2. Studii de caz individuale

Terminologia medicali are o relativd unitate de continut si reprezintd un
domeniu special de cercetare terminologici, deoarece medicina se carac-
terizeazd printr-o permanenti innoire a conceptelor, care antreneazi si o
reinnoire continui a termenilor specializati.

Deoarece aparitia unor notiuni noi precede denumirea lor, am incercat si
evidentiez, prin doud exemple concrete — un imprumut lexical neologic si
un imprumut semantic —, modul in care terminologia medicali roméaneas-
cd de dupi 1990 incearcid si rezolve rimanerea in urmi a formelor lexicale.
Am ales doui cazuri exemplare, care reusesc si evoce cite o problemi ti-
picd apdrutd in terminologia medicald romaneascd, in urma contactului cu
limba englezi.

Din picate, nefiind o lucrare exhaustivi, studiul de fatd nu poate si acopere
mai multe fenomene si exemple. O analizi mult mai ampli, de profunzime,
a cazurilor alese, dar si a altora, am realizat in cartea Aspecte ale terminolo-
giei medicale roméanesti de dupda 1990 (cu speciald referire la influenta englezd)
(Frinculescu, I. C.: 2010), in care am abordat terminologia medicald roma-
neascd atat paradigmatic, cit si sintagmatic, sincronic si diacronic. In lu-
crarea amintitd a fost vizati si traducerea specializatd, iar la finalul studiului
fiecdrei unititi lexico-semantice am ficut propuneri terminologice pentru
evitarea ambiguititilor si corectarea greselilor.

2. Pentru informatiile strict medicale, am apelat la sfaturile unui practician, dr. Marius
Frinculescu, medic specialist chirurg cardio-vascular.
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I.2.12. Tmprumuturi lexicale neologice din limba englezd — cazul terme-
nului tril

Existd numeroase Imprumuturi neologice din englezi, mai mult sau mai
putin adaptate si/sau justificate, demne, de asemenea, de studiu si evaluare.
latd doar citeva exemple: #rial, a grafta, guideline, a randomiza, screening,
bypass, follow-up, pattern, wheezing, prick test, switch, cleft, clearance, marker,
a supresa, looping, linkage, mapping, pacing etc. Tn acest studiu am ales si mi
opresc la termenul #7il.

Deoarece sensul cuvintelor reprezinti contributia pe care acestea o aduc la
semnificatia propozitiei (cf. Lyons, J.: 1995, pp. 70), a frazei sau a textului
in care apar, sensul termenului 777/ creeazi ambiguititi, pune in pericol in-
telegerea textelor medicale, deoarece este greu de imaginat ci o boali poate
si se manifeste prin #riluri (ex. tril anevrismal, tril aortic, tril diastolic, tril
sistolic etc.). O eventuald extindere semantici, o deplasare de sensuri prin
metaford (boala si produci anumite sunete, perceptibile auditiv, asema-
nitoare cu trilul) nu reprezinti explicatia folosirii lexemului #i/ intr-un
context medical. Dimpotrivi, o astfel de presupunere poate produce, dupi
cum se va vedea, confuzii notionale.

O scurtd privire etimologicd asupra lexemului analizat (cf. MDN: 2007,
s.v.) ne aratd ci #ri/ a fost imprumutat in romani din douid surse diferite:
tril , cuvant uzual, cu sensul ,,ornament muzical; ciripit”a pitruns prin filie-
ri italiani (< it. #7illo), iar omonimul #7i/,, termen medical, cu sensul ,vibra-
tie, perceputd prin palpare, in general in regiunea inimii, in cazul unor boli
cardiovasculare” provine din englezi (engl. #hrill > rom. ¢rif) (cf. DM: 2007,
s.v.). Acest tip de coliziune omonimici, in care este implicat un anglicism
si un termen mai vechi in vocabularul roménesc poate fi periculoasd sub
raport semantic. 77/, include semul [+ascultare], iar tril, semul [+palpa-
re]. Diferenta este deosebit de importantd in semiologia medicald (parte
a medicinei care se ocupi cu diagnosticarea bolilor dupi simptomele lor),
deoarece ascultarea (sau auscultatia) si palparea, alituri de percutic si inspec-
tie, sunt etape distincte ale examindrii fizice a bolnavului, care nu trebuie
confundate.

Termenul medical #ri/ are, prin urmare, statutul de anglicism, cu etimologie
unicd si directd, format prin adaptare foneticd, ortografici si morfologicd
a cuvantului englezesc #Ari/l. Etimonul englez #hrill este cunoscut vorbi-
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torilor de limbd roméind mai ales prin asociere cu un derivat al verbului
omonim fo thrill, substantivul zhriller, intrat si el in limba romand, in anii
1970, fird modificiri formale, numai cu modificiri fonetice [trildr, srilir] si
cu sensul de roman, piesi de teatru sau film care provoaci teami, palpitant
(cf. DEA: 2001, s.v.). Extinderea discutiei asupra anglicismului #ri/ler nu
este intimplitoare. Este interesant faptul ci, desi cele doud neologisme,
thriller si trif, trimit la aceeasi formi englezeascd de bazi: #hrill, ele au fost
adaptate diferit in limba roméand. Este posibil, si mi refer la o ipotezi, ca
adoptarea semnificantului #i/ si fie rezultatul unei confuzii ortografice, al
unui fenomen de interferenti, determinat de aseminarea formald intre doi
termeni englezesti: #ri// (;tril, tremolo, tremur al vocii//ingv. rulat, graseiat’)
— echivalentul cuvintului romanesc #i/ — si #hrill (,fior, tremur nervos/
emotie puternicd/tresirire/med. palpitatie usoari/senzatie, emotie, caracter
palpitant’).

Desi folosit frecvent in literatura medicald de specialitate de dupa 1990
— a se vedea cirti importante precum Chirurgie vasculard, bolile arterelor
(Candea, V.: 2001), Semiologic clinici medicald (Moldovan, T.: 1993) —
existd lucrdri medicale romanesti care recurg la glosarea termenului #7i/ ca
sinonim al unui termen mai vechi in vocabularul medical romanesc, frea-
mat. Termenul freamat, cuvint din limba comuni, echivalentul romanesc al
lexemului englez fremitus (sinonim cu termenul-sursd #Arill), este atestat in
vocabularul medical de la jumitatea secolului al XX-lea si acoperi acelasi
camp notional ca si #i/. Fiind vorba despre un termen adaptat la limbajul
medical, definitiile cuvintului freamdt din dictionarele si lucririle medicale

sunt mai clare i mai ample decat cea a sinonimului siu neologic #ri/ (cf.
Harrison, T. R.: 2003; DM: 2007).

Asa cum afirmd Mioara Avram, clasificarea aproape curentd a anglicis-
melor lexicale in imprumuturi necesare si inutile sau de ,lux” poate fi su-
biectivd si riscantd in acelasi timp, necesitatea variind in functie atat de
individ, cit si de perioadi. Pot fi considerate, insi, inutile anglicismele care
apar ca dublete (variante sinonimice) ale unor termeni mai vechi, adaptati
ortografic, fonetic, semantic si morfologic la limba romani (cf. Avram, M.:
1997, pp. 13). In scurta analizi de mai sus, am aritat ci termenul #i/ este
un dublet recent al unui termen deja existent si functional in limbajul me-
dical, cuvantul freamat. In plus, termenul medical #7i/ reprezinti o sursa de
ambiguititi, determinate in principal de omonimia cu lexemul uzual #ril.
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De aceea, adoptarea sa de citre limbajul medical nu este justificatd. Variatia
limbajului nu este un deziderat in limbajele specializate, ci dimpotrivi, si-
nonimia trebuie redusi, deoarece ingreuneazi comunicarea si este contra-
rd principiilor de bazd in terminologie, respectiv absenta ambiguititii si
transparenta.

Il.2.2. Falsii prieteni — cazul termenului roméanesc drog si al termenului
englezesc drug

Una dintre posibilele manifestiri ale interferentei lingvistice o reprezinti
prietenii falsi”. Aseminirile intre semnificantii anumitor termeni din en-
glezd si romand pot determina tendinte de extindere a sferei echivalentelor,
prin stabilirea unor corespondente semantice gresite intre aceste unititi.
Transferul de sensuri intre ,prietenii falsi”, cuvinte aseminitoare ca formi
in englezi si roménd, dar cu sensuri diferite, uneori opuse, este unul negativ,
care genereazd obscuritate lingvisticd, opusul preciziei semantice si a clari-
titii conceptuale, pe care le vizeazd limbajul medical.

Dintre cazurile de ,prieteni falsi” care apar in discursul medical, cum sunt:
rom. injurie/engl. injury, rom. insultd/engl. insult, rom. dramatic (adj.), dra-
matically (adv.)/engl. dramatic, rom. a induce/eng). to induce, rom. murmur/
engl. murmur, am supus investigatiei lingvistice un exemplu de capcani
semantici de acest fel.

Sub influenta terminologiei engleze, termenul drog este folosit, din ce in
ce mai des, in limbajul medical de dupd 1990, ca sinonim al termenului
medicament. Drog preia astfel unul dintre sensurile termenului englezesc
aseminitor formal, drug, care are atit sensul de ,medicament”, cit si de
»drog/stupefiant”. Pericolul acestui calc semantic consti in faptul ci drogul
are, spre deosebire de medicament, si un sens clar negativ, iar apropierea
semanticd dintre termenii drog si medicament creeazi confuzii, atat in dis-
cursul medical, cit si in randul locutorilor obisnuiti.

Motivatia acestei extinderi semantice o constituie faptul ci multe texte
medicale contemporane sunt traduse sau adaptate direct din englezi, astfel
incit preiau, in mod automat, termenul drog cu sensul englezesc ,medica-
ment”, fird a-si pune problema ci aceastd utilizare se afld in contradictie
chiar cu evolutia societitii. Astfel, in cazul cuvintului drog, intre realitatea
extralingvisticd la care acesta trimite si evolutia sa semanticd in limbajul
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medical romanesc s-a creat, in diacronie, o neconcordanti, cauzatoare de
ambiguititi si chiar erori. Daci drogurile sunt cunoscute de mii de ani si
au fost folosite, de-a lungul timpului, in scopuri rituale, terapeutice sau ali-
mentare, interdictia consumului lor dateazi din secolul al XX-lea, ceea ce a
dus la o schimbare a atitudinii utilizatorilor limbajului fati de semnul ling-
vistic in discutie. incepﬁnd cu acea perioadi, orice substanti psihotropd, al
cirei consum putea duce la dependenti, a fost consideratd drog. Literatura
medicald din prima jumitate a secolului al XX-lea, pani spre anii 1990, era
in acord cu aceste schimbiri (cf. Hatieganu-Goia: 1942, Hatieganu-Goia:
1941, Stroescu: 1993), folosind in mod corect termenii substantd, substan-
fd medicamentoasd, preparat in toate contextele referitoare la tratamentele
medicamentoase.

incepﬁnd cu sfarsitul anilor *90, insi, literatura medicald roméneasci fo-
loseste termenul drog atit in contextele care fac referire la tratamentul
medicamentos, cit si atunci cind se vorbeste despre toxicomanii. Iatd un
exemplu in care lexemul drog este ambiguu, deoarece poate trimite atat la
drogurile propriu-zise, cit si la substantele medicamentoase, neincadrate
in clasa stupefiantelor, ale ciiror efecte adverse pot determina modificiri ale
stirii fizice sau psihice persoanei care le foloseste:

»2Medicii cu probleme de sinitate. Medicii ezitd si intervind atunci cind co-
legii lor afectati de abuzul de alcool, de droguri sau de boli psihiatrice sau
medicale riscd viata pacientului.” (Harrison, T. R.: 2003, pp. 9)

In textele medicale actuale se vorbeste despre ,,droguri antiaritmice”, ,dro-
guri blocante de calciu” (Gherasim, L.: 1999, pp.73), ,droguri antiparkin-
soniene; droguri diuretice” (Harrison, T. R.: 2003, pp. 99), despre droguri
folosite in terapia cancerului (cf. Harrison, T. R.: 2003, pp. 578); din unele
texte medicale aflim, cu surprindere, ci drogurile pot avea efecte benefice
(cf. Gherasim, L.: 1999, pp. 75, 99), in timp ce altele incadreazi aspirina,
alituri de alte substante si medicamente, in conceptul generic de ,drog”
(cf. Harrison, T. R.: 2003, pp. 63). Existd lucriri medicale in care chiar
cocaina este consideratd un tip de medicament (cf. Harrison, T. R.: 2003,
pp- 166), in alte texte se vorbeste despre eficacitatea drogurilor hiperten-
sive (cf. Harrison, T. R.: 2003, pp. 9), in unele lucriri sunt folosite expresii
pleonastice, cum sunt: ,,droguri psihotrope” (Harrison, T. R.: 2003, pp. 26),
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,droguri stupefiante™, iar in unele texte se face referire la eficacitatea dro-
gului si la tratamenul cu droguri (cf. Harrison, T. R.: 2003, pp. 28).

Prin urmare, chiar daci termenul drog are, in lucririle specializate de far-
macologie, si sensul de ,materie primi pentru medicamente” (dar nu de
ymedicament”) (cf. Gligor, V., Tudor, R., Popovici, M.: 1993, pp. 2), folo-
sirea termenului drog in limbajul medical cu sensul de ,medicament” este
improprie si a fost, probabil, initial, rezultatul unei neglijente de moment,
sub influenta limbii engleze. In contextul in care cuvintul drog este intre-
buintat, in ultima perioadi, aproape exclusiv, in comunicarea uzuali si in
mediile de informare (televiziune, Internet etc.), cu intelesul de ,stupefi-
ant”, utilizarea sa cu sensul de ,medicament” in limbajul medical, ai cirui
termeni ar trebui si se caracterizeze prin univocitate si non-ambiguitate,
este nerecomandatd, mai mult, ea trebuie corectatd, deoarece poate fi de-
cisivd in raport cu realitatea pe care enunturile in care lexemul apare o
descriu. Textele medicale devin ambigue pentru ci locutorii nu isi pot da
seama care sens s-a dorit a fi folosit. In plus, ei trebuie si aleagi intre un
sens pozitiv si unul negativ, ambiguitatea putind, astfel, s se transforme in
eroare, caz in care textul medical spune contrariul a ceea ce intentioneazi.

I1l. CONCLUZII

Asa cum am incercat si arit In succintele analize de mai sus, influenta
limbii engleze asupra limbii romane medicale, si nu numai, este din ce in
ce mai puternici, ceea ce face ca importanta limbilor romanice in ansam-
blu, pentru comunicarea medicali internationali, sd continue si scadi. Cele
doud studii de caz prezentate aratd ci nevoia de precizie si de transparent
internationald primeazi in fata acuratetei lingvistice si respectdrii normelor
si sistemului limbii romane literare. Cercetarea de fatd se raliazi ideii ci
tendinta de internationalizare a terminologiilor si de neutralizare partiald a
diferentelor interlingvistice ar trebui si fie echilibrati printr-o incercare de
adaptare creatoare a terminologiei, in scopul pastririi, in misura posibild,
a diversititii lingvistice (cf. Matei, D.: 1996, pp. 56). In acest sens, modelul
abordat de francezi, acela al unui comitet de studiu al termenilor medicali
(cf. Eyraud, D.: 1974, pp. 13-27), in care lingvistii si joace un rol justificat

3. Cursuri organizate de Rectoratul UMF ,Carol Davila” (2010), www.stetoscop.ro,. http://www.
stetoscop.ro/arhiva/2004/24/cursuri.php.
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de competenta lor specificd, ar putea functiona si in tara noastrd. Studiul
de fati se doreste o argumentare implicitd si explicitd asupra necesititii
unor programe de cercetare interdisciplinare, la care s colaboreze lingvisti,
terminologi si medici romani.

In concluzie, consider ci limba roméni are si astizi, asa cum avea la ince-
putul constituirii terminologiilor stiintifice, ,posibilitatea de a exprima cu
claritate si precizie orice notiune stiintifici” (Ursu, N. A.: 1966, pp. 126).
Drumul pe care trebuie si il parcurgi, insi, nu este usor, in special in cadrul
terminologiei medicale, si implicd o mai mare responsabilitate.
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1 6 . Une approche expérimentale
de l'intercompréhension
orale : optimiser la
perception phonématique
du francais par des
locuteurs hispanophones
et catalanophones

Au cours de ces dernitres décennies, il sest produit un changement radi-
cal du paradigme notionnel et méthodologique (Renard, 2010) concernant
les langues, changement qui a trait 4 leur nature, leur réle, leur enseigne-
ment-apprentissage et leur diffusion. En particulier pour ce qui est de leur
nature, les langues sont reconnues non plus seulement comme outils pour
Iéchange d’informations mais comme dimension essentielle de 1étre hu-
main (Mehler, Dupoux, 2006), dont « la manifestation normale et primaire
est phonique » (Alarcos Llorach, 1968).

Létude des phénomeénes résultant du contact des langues et de la com-
munication exolingue ne peut plus dés lors se cantonner a la comparaison
des systemes linguistiques ni a la « compréhension de textes écrits », mais
se doit de prendre en compte l'activité de « Iétre communiquant » dans la
parole (Guberina, 2003) car lesdits phénomeénes résultent au premier chef
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de l'intervention de Ietre humain (sans laquelle les langues nentrent pas en
contact...) et, en premier lieu, des processus de perception phonique — et
ce méme pour ce qui est de 'acces au sens (Le Ny, 2005).

Dans cette perspective, 'analyse de la communication dans /espace linguis-
tigue roman revét un intérét tout particulier car la moindre observation
révele, en effet, un certain degré d’intercompréhension spontanée entre locu-
teurs de langues romanes différentes, y compris lorsquun des interlocu-
teurs ne connait pas la langue de l'autre, et vice versa. On attribue généra-
lement ce phénomene a ce qu’il s’agit de langues typologiquement proches
et génétiquement apparentées. Mais ces « explications », certes fondées,
ne concernent pas le processus d’intercompréhension dans la « parole vi-
vante » (Lacan) en tant que tel. Pour 'analyse de celui-ci, vu que la percep-
tion phonique en constitue la premiére étape, on peut poser que lesdits pro-
cessus impliquent que la matiere phonique pergue a été phonologiquement
structurée, et qu'il est dés lors possible d'en paramétriser les caractéristiques
efficientes.

Ily a donc lieu de promouvoir des recherches qui, partant de 'analyse expé-
rimentale de la perception phonique des langues romanes par des romano-
phones, permettent d’en préciser les caractéristiques acoustiques, et partant
de définir des traitements du signal phonique et/ou des approches didac-
tiques qui en optimisent la perception. Ces procédures peuvent contribuer
efficacement a ce que les langues romanes tendent ainsi 4 constituer un seul
groupe linguistique & I'intérieur duquel les interlocuteurs se comprennent
suffisamment pour ne pas avoir 4 recourir a une troisiéme langue pour la
communication exolingue.

Cette démarche, qui se fonde sur les phénomeénes d’intercompréhension
spontanée et envisage de les optimiser, présente un double intérét : les
interlocuteurs romanophones peuvent communiquer entre eux en sexpri-
mant dans leur propre langue (donc 4 un moindre cot cognitif et en mani-
festant leurs affects spontanément), et les apprenants non romanophones
d’une langue romane peuvent également avoir accés aux autres langues
romanes 4 un moindre colt pédagogique.

Le Groupe de Recherche « Comunicacié i oralitat. Analisi experimental
de loralitat en el contacte de llengiies i en els trastorns del llenguatge »
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de I'Universitat Autonoma de Barcelona’, dans les activités duquel s’inscrit
) q

la présente recherche, poursuit depuis plusieurs années des travaux qui
tendent précisément a caractériser les phénomeénes de perception phonique
qui enclenchent les processus d’intercompréhension dans le cas de contact
de langues « catalan-espagnol-francais ». Nous présentons ci-aprés le volet
de étude qui concerne la perception, par des francophones, des hispano-
phones et des catalanophones, de la matié¢re phonique correspondant au
pole aigu de structuration phonologique des sons résonnants du frangais.

|. OBJET DE LA RECHERCHE ET PROTOCOLE

Les arguments dordre phénoménologique qui fondent Iétude de l'inter-
compréhension « catalan-espagnol-francais » dans la parole impliquent
qu'il existe des espaces perceptifs de la matiére phonique communs aux locu-
teurs de ces trois langues et sur lesquels peut samorcer la construction
du sens en « communication exolingue ». I1'y a dés lors lieu de paramétriser
ces espaces perceptifs en vue de définir des approches communicatives qui,
moyennant le traitement acoustique du signal phonique, et/ou des ap-
proches didactiques ad hoc (Murillo et a/ii, 2008), optimisent les processus
de structuration de la matiére phonique, et par 14 méme, les phénomeénes
d’intercompréhension spontanée qui se manifestent dans la communica-
tion exolingue entre catalanophones, hispanophones et francophones.

1. La recherche expérimentale dont il est ici rendu compte s'inscrit dans le cadre d'un projet
d’analyse contrastive sur la perception exolingue et endolingue des manifestations phoniques
de trois langues typologiquement proches et génétiquement apparentées — le frangais, l'es-
pagnol et le catalan —, par des locuteurs catalanophones, francophones et hispanophones, en
vue d'optimiser les phénomeénes d'intercompréhension entre locuteurs de ces trois langues.
IIs'agit d'une des recherches réalisées par le « Grup de Recerca Singular. Comunicacid i oralitat.
Analisi experimental de I'oralitat en el contacte de llengies i en els trastorns del llenguatge »
(Groupe 2009SGR1201, Generalitat de Catalunya) de I'Universitat Autonoma de Barcelona
(dont font partie également des chercheurs de I'Université de Mons et de I'Université de
Toulouse Le Mirail), dans le cadre de deux projets de recherche financés par le « Ministerio de
Ciencia y Tecnologia » espagnol (projet réf. HUM2004-03764 et projet Réf. HUM 2007/61648),
sur l'intercompréhension orale spontanée dans trois langues romanes (le francais, I'espagnol
et le catalan) au plan phonématique et au plan prosodique.

Un troisiéme projet de recherche portant sur I'intercompréhension au plan phonique des
« phonémes spécifiques de chacune de ces trois langues » présenté par le méme groupe de
travail a été récemment approuvé (réf. FFl 2010-17917).
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l.1. Hypothéses et méthodologie

Le principe d’antériorité de la perception phonique dans les processus
d’intercompréhension étant admis, la recherche se fonde sur une triple

hypotheése :

1. il existe, pour chaque langue, des gammes fréquentielles qui s’avérent
optimales pour la structuration de la matiére phonique de la « langue
de base » (dite LO) en systéme phonologique, principe déja formulé
par le pere de la méthode verbo-tonale (Guberina 2003),

2. mutatis mutandis, il en va de méme, en communication exolingue, pour
la structuration du systéme phonologique d’une L2,

3. Tlespace commun de perception de la matiére phonique du francais par
des francophones, des hispanophones et des catalanophones, résulte
de la congruence — du moins partielle — de certaines des gammes
fréquentielles optimales de la mati¢re phonique du frangais pergue par
ces trois groupes linguistiques.

Afin de vérifier cette hypothese, le méme corpus de perception constitué de
stimuli phoniques prononcés par des locuteurs francophones a été soumis a
des informants hispanophones, catalanophones et francophones, ces der-
niers étant pris comme cohorte contréle et leurs scores perceptifs considé-
rés prototypiques.

I.2. Le corpus de perception

Afin de neutraliser éventuelle incidence de composantes référentielles
(dues aux transparences rythmiques, phonématiques ou lexico-séman-
tiques) qui pourraient fausser la perception phonique, et que les items
puissent étre tout de méme considérés aux plans psycho-sensoriel et psy-
cho-cognitif comme déventuels lexémes dans les trois langues (certains
vrais lexémes étaient d’ailleurs introduits de maniére aléatoire, comme
distracteurs, dans le corpus), le corpus de perception soumis aux informants
était composé de logatomes bisyllabiques oxytons constitués de la vocoide [i]
isolée, ou avec un entourage de contoides a tonalité aigué [t], grave [p], ou
moyenne [k].

Les items proposés englobaient ainsi les contrastes de tonalité extrémes et
lempan total de la « palette sonore » des variations fréquentielles du péle
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aigu de structuration phonologique de la matiére phonique résonnante de la
langue francaise. En effet :

— lavoyelle /i/ se réalise au seuil de structuration aigu de la matiére pho-
nique résonnante;

— /t/ étant le corrélat consonantique de /i/ (Malmberg, 1971), le loga-
tome [ti-ti] présente donc un degré maximal « ’homogénéité tonale »
(Asp, 2005) et un contraste [t = i] minimal;

— les logatomes 2 noyau vocalique [i] et entourage consonantique 2 to-
nalité moyenne [ki-ki], ou grave [pi-pi], présentent respectivement un
degré « d’homogénéité tonale » moyen ou minimal;

— la relation de contraste entre les éléments constitutifs des logatomes
est donc forte, moyenne ou faible selon que l'entourage du noyau voca-

lique est [p], [k] ou [t].

Les logatomes, préalablement insérés dans des phrases porteuses, ont été
enregistrés en chambre anéchoique au Laboratoire de Phonétique de 'Uni-
versité Autonome de Barcelone par différents locuteurs; nont été retenues
que les réalisations prototypiques (i.e. dépourvues de traits diatopiques ou
diastratiques particuliers).

1.3. Les tests de perception

Une fois enregistrés, les logatomes ont été extraits de leur contexte et fil-
trés a travers sept bandes tiers doctave (fréquences centrales de 2 000 a
8 000 Hz) au moyen d’un appareil SUVAG Lingua, ce qui a permis déla-

borer deux tests de perception auxquels ont été soumis tous les informants :

1. un « test A » d’identification comprenant les 28 stimuli résultant du
filtrage (un logatome par ifem), les informants devant indiquer, pour
chaque item, le degré de « reconnaissance » (échelle de 1 2 6) du loga-
tome correspondant (transcrit en orthographe d’usage sur la grille de
réponses);

2. un«test B » de discrimination comprenant également 28 items, chaque
item étant une « paire phonique » constituée de deux stimuli — {loga-
tome en canal direct + silence de 0,4 seconde + logatome filtré ou
non} —, les informants devant évaluer, pour chaque izem, le degré de
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« ressemblance » (échelle de 1 2 6) entre le logatome en canal direct et
le logatome filtré.

l.4. Lesinformants
Trois populations ont été soumises aux tests de perception :

— 33 sujets hispanophones (2 Madrid) ne connaissant ni le francais ni le
catalan (pour la perception exolingue du frangais);

— 36 sujets catalanophones (a Barcelone), sujets également hispano-
phones mais ayant le catalan comme langue de base (il nexiste pas de
catalanophones monolingues), et ne connaissant pas le francais (per-
ception exolingue de la langue francaise);

— 34 sujets francophones (2 Paris et 2 Mons) ne connaissant ni le catalan
ni lespagnol (perception endolingue du frangais).
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LOGATOME | GROUPE GAMME | GAMME | GAMME | GAMME | GAMME | GAMME | GAMME
D'INFORMANTS | 2000 HZ | 2500 HZ | 3200 HZ | 4000 HZ | 5000 HZ | 6400 HZ | 8000 HZ
Francophone 4,78 8 16,14 | 18,15 20,27 20,95 11,67
[i-] Catalanophone | 6,6 13,23 | 19,85 |21,41 |20,07 |12,73 |6,08
Hispanophone | 8,07 20,67 21,25 20,37 16,06 |8,6 4,95
Francophone 8,5 18,87 29,64 |19,4 11,03 | 8,14 4,38
5 [pi-pil Catalanophone | 5,84 10,68 |23,52 |2514 |19,79 |12,22 |28
'EE, Hispanophone | 9,58 12,35 23,27 22,28 |15,73 11,38 |5,38
E Francophone 6,01 7,9 12,36 | 13,4 20,17 | 23,2 16,92
E [ti-ti] Catalanophone | 6,38 11,38 | 20,61 |19,99 |19,76 |13,81 |8,07
E Hispanophone | 8,16 10,86 |18,71 |17,77 |16,24 |1579 |12,54
g Francophone 4,23 12,26 | 17,7 16,66 | 20,84 |19,99 |8,28
9 |[ki-ki] | Catalanophone | 7,34 |1547 |20,94 |22,63 |1814 |11,4 4,07
& Hispanophone | 7,71 18,32 | 23,64 |23,28 |1589 |823 2,91
Francophone 6,64 15,14 | 20,73 21,11 | 19,39 |11,84 |5,09
[i-1 Catalanophone | 9,02 16,17 | 25,48 |21,53 |15,27 |96 2,94
Hispanophone | 10,87 | 17,5 20,55 |20,87 |1595 |894 5,29
Francophone 13,96 |20 27,27 |20,2 12,68 | 4,75 1,11
§ [pi-pi] Catalanophone | 10,77 |17,37 |21,17 |22,49 |1599 |9,02 3,19
% Hispanophone | 10,4 13,23 |22,73 |22,71 |17,63 |6,55 6,72
§ Francophone | 3,79  |807 |13,33 |1527 |2241 |2329 |13,79
S | [ti-ti] Catalanophone | 10,19 |1598 |19,21 |19,05 |19,74 |10,95 |4,87
5 Hispanophone | 8,12 15,31 | 20,22 | 15,2 17,64 | 11,14 |12,33
E Francophone 6,13 13,61 | 18,55 22,56 |18,88 |1507 |5,17
E) [ki-ki] Catalanophone | 9,15 16,61 | 21,24 |22,29 |16,96 |10,39 |3,38
I
o Hispanophone | 10,13 |17,24 |19,98 [21,72 |17,75 |9,35 | 409

Table 1: Perceptibilité relative (en %) des réalisations de /i/ frangais en position

isolée et en entourage consonantique a tonalité grave [p], aigué [t], et moyenne

[k], selon la base linguistique des informants.

Les scores bruts obtenus par tous les informants (qui ne savaient évidem-
ment pas dans quelle langue avait été prononcé /’item qu’ils avaient évalué)
ont été pondérés en fonction du degré defficience des réponses (en distin-
guant 4 niveaux) et de la capacité de différenciation phonique des informants

(définie par U'écart type des réponses fournies & chaque série de stimuli), puis
transformés en pourcentages (cf. table 1).
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Il. PRESENTATION ET INTERPRETATION DES RESULTATS

Les résultats obtenus pour chaque bande tiers d’oczave ont permis de carac-
tériser les perceptions endolingue et exolingues des populations testées a
l'aide des paramétres suivants :

— T« indice de perceptibilité », i.e. le degré defficience perceptuelle de
chaque bande tiers d’octave et partant leur « poids perceptuel relatif »;

— le pic de typicalité perceptive (i.e. la bande tiers d’oczave ayant lindice de
perceptibilité le plus élevé) et Uoctave efficiente (i.e. la plage fréquentielle
englobant les trois bandes tiers d’octave adjacentes ayant obtenu les
meilleurs pourcentages de perceptibilité).

Les résultats ont confirmé lexistence pour la langue francaise de zones
fréquentielles d’efficience perceptuelle commune aux francophones, hispano-
phones et catalanophones. Cependant ces zones ne sont pas entiérement
congruentes et varient selon :

— les langues en contact (i.e. langue du stimulus/langue de I'informant),
— la matiére phonique percue (i.c. les logatomes dament filtrés),
— la tache perceptive réalisée (identification vs discrimination).

Le traitement des données a permis de préciser l'incidence de ces diffé-
rents facteurs de variation dans la perception de la mati¢re phonique de la
langue francaise en perception endolingue (francophones), et en percep-
tion exolingue (hispanophones ou catalanophones). La tiche perceptive
réalisée sest révélée dans une large mesure déterminante pour la quasi tota-
lité des stimuli, les scores obtenus aux opérations @identification présentant
des différences entre groupes linguistiques et entre tonalités beaucoup plus
importantes quen discrimination.

Il.1. Identification du pole aigu de structuration phonologique
de la matiére phonique résonnante du francais

Lanalyse de la perception phonique par identification (passation du fest A)
dans le processus de structuration phonologique révéle des comportements
perceptifs trés différenciés chez les trois groupes linguistiques selon qu'il
s'agit de la perception de la voyelle isolée /i/ ou des diftérentes réalisations
avec entourage consonantique a tonalité grave, aigué ou moyenne. Les dif-
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férents phénomenes observés peuvent étre regroupés en trois cas de figure
principaux selon que la matiére phonique 4 identifier a une tonalité aigué
homogene (vocoide isolée [i] ou {vocoide [i] + entourage a tonalité aigué
[t]}), une tonalité hétérogéne maximale (entourage [p]) ou une tonalité
moyenne (entourage [k]).

Comme indiqué dans la présentation du protocole, les stimuli a écouter
étaient transcrits en orthographe d’usage dans la grille de réponses, ce qui
nolens volens pouvait contribuer a éveiller chez le sujet testé 'image mentale
quil avait desdits phonémes. Les données obtenues résultent donc dans
une certaine mesure d’une activité psycho-cognitive.

Il.1.1. Identification des réalisations a tonalité homogéne aigué ([i],
[t-i-t-i])

Les mémes stimuli, réalisations de /i/ et de /titi/ « en langue francaise »
(i.e. prononcées par des francophones), sont percus sur des dandes 1/3
doctave trés différentes et ce aussi bien pour ce qui est du pic de typi-
calité (indiqué ci-aprés en gras) que pour ce qui est de loctave effi-
ciente (2 500 Hz-3200 Hz-4 000 Hz; 3 200 Hz-4 000 Hz-5 000 Hz;
4000 Hz-5 000 Hz-6 400 Hz, pour les hispanophones, catalanophones et
francophones, respectivement) (cf. ci-dessous graphiques 1 et 3).

Cette relation scalaire entre les perceptions exolingues et la perception en-
dolingue (pics de typicalité perceptive des hispanophones et des catalano-
phones situés respectivement sur une bande d’une octave et de 2/3 doctave
plus grave queen perception endolingue ; oczave efficiente des catalanophones
et des hispanophones respectivement 1/3 et 2/3 doctave plus grave que
Loctave perceptive prototypique) est encore accentuée par la kurtose des
courbes statistiques correspondantes : claire asymétrie vers les fréquences
graves des hispanophones et vers les fréquences aigués chez les franco-
phones; les catalanophones, quant a eux, présentent une distribution sta-
tistique réguliére autour du pic de typicalité (asymétrie minimale et courbe

en plateau des valeurs perceptuelles maximales a 3 200 Hz, 4 000 Hz et
5000 Hz).
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Graphique 1 : Perceptibilité en (%) de [-i-] en identification par groupes

linguistiques.
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Graphique 2 : Perceptibilité en (%) de [p-i-p-i] en identification par groupes

linguistiques.
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Graphique 3 : Perceptibilité en (%) de [t-i-t-i-] en identification par groupes
linguistiques.
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Graphique 4 : Perceptibilité en (%) de [k-i-k-i-] en identification par groupes
linguistiques.

Les trois groupes linguistiques considérés* ont un comportement sem-
blable pour la perception des réalisations de /i/ et des réalisations de
/t-i-t-1/, tout particulierement pour ce qui est de la fréquence du pic de
typicalité. Toutefois, il s’avere que si pour les catalanophones la perception

Nous prenons comme référence prototypique la perception des sujets francophones. On peut
en effet admettre que la structuration du systéme phonologique de la langue frangaise la plus
économique et opérationnelle est celle qui résulte de I'activité perceptive des informants fran-

cophones.
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optimale des deux logatomes se situe sur les mémes bandes 7/3 d octave, la
perception des groupes francophone et hispanophone est, elle, condition-
née par lentourage (les pics de typicalité perceptive ne varient pas, mais le
poids perceptif global se déplace d’'une maniére sensible vers les fréquences
aigués, ce qui révele des phénomenes d assimilation).

Lespace perceptif commun {frangais-espagnol} se réduit a une bande 1/3
d'octave aussi bien pour [i] que pour [t-i-t-i] et celui du couple {frangais-
catalan} & 2/3 doctave dans le cas de [i] et a 1/3 doctave également dans la
perception du logatome [t-i-t-i]. Il y a lieu cependant de souligner que la
réduction de lespace perceptif commun résulte principalement du déplace-
ment des scores des francophones vers les aigus. Une approche qui tende
a optimiser les processus d’intercompréhension se doit donc de prendre
en compte l'incidence de lentourage a tonalité aigué, d’autant plus que,
comme il est notoire (Murillo, 1982), le seuil de phonologisation des fré-
quences aigués se situe sur des fréquences nettement plus hautes dans les
réalisations prototypiques du francais que dans les réalisations prototy-

piques de lespagnol.

[l.1.2. Identification des réalisations a tonalité non homogéne [p-i-p-i]
(entourage a tonalité grave et noyau vocalique a tonalité aigué)

Les résultats des tests de perception du logatome [p-i-p-i] (cf. ci-dessus
graphique 2) en identification présentent une congruence remarquable et
pour ce qui est de loctave efficiente de perception et pour ce qui est du
pic de typicalité perceptive. Pour les trois groupes linguistiques, la courbe
statistique a un profil isocéle autour de la bande 3 200 Hz. Lespace per-
ceptif commun est de 2/3 doctave, et il est particuliérement remarquable
que Loctave efficiente des hispanophones et des catalanophones est dans ce
cas 1/3 doctave plus aigué que loctave efficiente francophone : catalano-
phones et hispanophones partagent la méme zone deflicience perceptive
(3200 Hz-5 000 Hz), tandis que celle des francophones est plus grave
(2 500 Hz-4 000 Hz).

Par rapport a la perception des logatomes 4 tonalité aigué, l'incidence de
lentourage se traduit par des scores nettement supérieurs, avec une kurtose
qui manifeste une perception plus ciblée : octave efficiente acquiert dans
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tous les cas un poids perceptif sensiblement plus élevé (jusqu’a 70 % de la
population) °.

11y alieu de souligner a cet égard que I'apparente convergence des compor-
tements perceptifs endolingue et exolingues manifeste de fait des stratégies
perceptives radicalement différentes : par rapport a la perception des réali-
sations de la voyelle isolée, le pic de typicalité perceptive endolingue (franco-
phones) se situe une oczave plus bas, alors quen perception exolingue, chez
les hispanophones, lentourage grave, [p], déplace le pic de 1/3 doctave vers
les fréquences plus aigués, et pour les catalanophones, si l'octave efficiente
ne varie pratiquement pas, les données obtenues traduisent également un
glissement perceptif vers les fréquences aigués.

Il y a donc deux types de stratégies perceptives pour lidentification des
logatomes a tonalité aigué non homogene : les francophones opérent par
assimilation, les hispanophones et 4 un moindre degré les catalanophones
par disssimilation.

Il.1.3. Identification des réalisations a tonalité non homogéne ([k-i-k-i],
i.e. entourage a tonalité moyenne et noyau vocalique a tonalité aigué)

Comme pour les stimuli a tonalité aigué homogene, la perception des
groupes d’auditeurs testés manifeste une certaine scalarité (cf. ci-dessus
Graphique 4). Les hispanophones privilégient les fréquences basses, les
francophones les fréquences hautes et les catalanophones constituent le cas
intermédiaire : leur perception est plus aigué que celle des hispanophones,
et plus grave que celle du groupe contrdle. Lentourage a tonalité moyenne
[k], comme lentourage [p], réduit, quoique dans une moindre mesure, la
dispersion des réponses.

La zone perceptive commune des trois populations ne recouvre que 1/3 d oc-
tave dans le cas des hispanophones, alors que catalanophones et franco-
phones « partagent » 2/3 doctave d efficience perceptive. Mais I'analyse révele
que le comportement de la perception endolingue chez les francophones

3. Sile poids perceptif de la bande 1/3 d'octave correspondant au pic de typicalité se trouve a
4 000 Hz pour les catalanophones, c'est-a-dire 1/3 d’octave au-dessus des pics de typicalité des
francophones et des hispanophones (3 200 Hz), il n’en reste pas moins que le poids perceptif
de la bande 1/3 d’octave 3 200 Hz est également trés importante et égale celui du pic de typica-
lité des hispanophones.
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présente un profil 2 deux sommets (un premier pic a 3 200 Hz et un deu-
xiéme, qui obtient un meilleur score 2 5 000 Hz). Ce comportement sin-
gulier pourrait expliquer certains phénomeénes diachroniques du frangais et
en tout état de cause, pourrait (devrait?) étre mis a profit pour optimiser
les phénomenes d’intercompréhension spontanée. En effet, si l'on prend
en compte le premier pic de perceptibilité, alors la zone perceptive commune
englobe 2/3 doctave ou méme une octave.

Il.2. Perception par discrimination du pole aigu de structuration
phonologique de la matiére phonique résonnante du francais

Comme il fallait sy attendre, [épreuve de perception par discrimination (cf.
Tableau 1) a un caractere plutdt psycho-sensoriel et la perception est moins
conditionnée par la langue de base : la tiche proposée consiste & comparer
deux stimuli phoniques iz praesentia, et contrecarre donc I'incidence du
« crible phonologique » (Troubetzkoy) car lintervalle entre les deux sti-
muli nétant que de 0,4 seconde, rend difficile sinon improbable le recours a
I'image mentale des phonémes correspondants dans la langue de base (et ce
d’autant plus que le test ne donne pas, dans ce cas, la représentation écrite
des stimuli a évaluer).

Lanalyse des données révele deux types de comportements trés différenciés
selon qu’il s’agit d’une part, de la perception par discrimination du pole
de structuration phonologique soit sans entourage — la vocoide [i] iso-
lée —, soit avec entourage a tonalité grave [p] ou a tonalité moyenne [k], et
d’autre part, de la perception par discrimination également de la vocoide [i]
avec entourage 2 tonalité aigué [t], cest-a-dire dans un logatome a tonalité

aigué homogene (cf. ci-aprés graphiques 5, 6 et 8 s graphique 7).

[l.2.1. Perception par discrimination du pole aigu de structuration pho-
nologique [i] sans entourage, avec entourage a tonalité grave [p] ou a
tonalité moyenne [k]

Dans ces trois cas de figure, on constate une congruence remarquable entre
les différents profils statistiques perceptifs, aussi bien pour ce qui est du pic
de typicalité perceptive que de Loctave efficiente. Les courbes présentent par
ailleurs un degré de symétrie notoire par rapport auxdits pics de typicalité
perceptive, et un profil isocele autour des bandes 3 200 Hz ou 4 000 Hz.
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Lespace perceptif commun est au minimum de 2/3 doctave pour la vocoide
isolée ou avec entourage [p] et d’une octave avec lentourage 2 tonalité
moyenne [k]. Les scores de perceptibilité correspondant a loctave efficiente
sont trés nettement supérieurs aux résultats obtenus a Iépreuve de percep-
tion par identification.

La perception par discrimination de ces trois logatomes et par identifica-
tion du logatome avec entourage grave [p] (cf. supra I1.2) présentent un
haut degré de congruence. L'analyse révele finalement que les stratégies
d’assimilation en perception endolingue des francophones est fortement
neutralisée (le pic de typicalité perceptive situé a 6 400 Hz et 5000 Hz en
identification de [i] et de [kiki] passe a 4 000 Hz en discrimination).

30
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|:| Hispanophones
E Octaves efficientes
de perception
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Graphique 5 : Perceptibilité (en %) de [-i-] frangais en discrimination par groupes
linguistiques.
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Graphique 6 : Perceptibilité (en %) de [p-i-p-i] francais en discrimination par

groupes linguistiques.

25

20

15

10

7 122 Francophones

Catalanophones

Hispanophones

2000Hz 2500Hz 3200Hz 4000Hz 5o000Hz 6400Hz 8o000HZ

E Octaves efficientes
de perception

Graphique 7 : Perceptibilité (en %) de [t-i-t-i] francais en discrimination par

groupes linguistiques.
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Graphique 8 : Perceptibilité (en %) de [k-i-k-i] francais en discrimination par
groupes linguistiques.

Il.2.2. Perception par discrimination du péle aigu de structuration pho-
nologique [i] avec entourage aigu [t] (tonalité homogéne)

Comme dans les processus de perception par identification, les mémes
stimuli phoniques frangais sont percus sur des bandes 1/3 doctave trés
différentes selon le groupe linguistique et ce, aussi bien pour ce qui est
de Toctave efficiente de perception que pour le pic de typicalité percep-
tive (4000 Hz-5000 Hz-6400 Hz; 3 200 Hz-4 000 Hz-5000 Hz;
3200 Hz-4 000 Hz-5 000 Hz, pour les francophones, catalanophones et

hispanophones, respectivement).

La scalarité des variations du pole de structuration en fonction de la
langue des sujets est remarquable. En particulier, les pics de typicalité ainsi
que les profils généraux des courbes statistiques en perception endolingue
par discrimination et par identification sont parfaitement congruents, mais
les scores de V'octave efficiente de perception sont nettement supérieurs en
discrimination quen identification. Les caractéristiques de I'indice de per-
ceptibilité pour les hispanophones varient, par contre, sensiblement par
rapport aux résultats obtenus en identification : alors quen identification il
existait un seul pic de typicalité 3 3 200 Hz, dans le cas de la perception par
discrimination, il apparait un deuxiéme pic 4 5 000 Hz aprés un « creux »
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44000 Hz; il se produit donc un glissement perceptif important vers les
fréquences aigués.

I1l. CONCLUSIONS

Au terme de la recherche et dans les limites du domaine de perception
endolingue et exolingue analysé — i.e. le pole aigu de structuration de
la matiére phonique résonnante du frangais par des populations franco-
phones, catalanophones et hispanophones —, les conclusions qui peuvent
étre avancées sont a la fois d'ordre phénoménologique et méthodologique.
Elles peuvent étre extrapolées a la problématique générale du contact des
langues frangais-espagnol-catalan, et faire l'objet d’applications didactiques
et/ou technologiques qui optimisent les processus d’intercompréhension
entre ces trois langues. Il s’avére en effet que :

1. Un méme signal sonore est percu sur des gammes fréquentielles dif-
férentes selon qu’il s'agit de perception endolingue (par des franco-
phones) ou exolingue (par des catalanophones ou des hispanophones),
en fonction du type d’activité perceptive, du groupe linguistique et de
la tonalité du segment phonique considéré.

2. lexiste des espaces perceptifs communs. Vu que les phénomenes d’inter-
compréhension impliquent par définition lidentification phonéma-
tique dans le flux phonique — i.e. la structuration phonologique de la
matiére phonique pergue —, ces espaces perceptifs communs constituent
un des facteurs déterminants des processus d’intercompréhension a
Toral.

3. Les processus d’intercompréhension impliquent que les espaces percep-
tifs communs permettent aux sujets de structurer la matiére phonique
et d’induire ainsi le phonéme correspondant, la recherche ayant permis
de constater a cet égard que le « crible phonologique » (Troubetzkoy)
opere tout particuliérement dans le cas de la perception par identifi-
cation; les différences de perception du méme signal varient en effet
sensiblement dans ce cas en fonction de la langue de base (la percepti-
bilité maximale des hispanophones et des catalanophones pouvant se
situer sur des fréquences jusqu'a une octave ou 2/3 doctave inférieures
a la perceptibilité prototypique des francophones).
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Les variations perceptives sont essentiellement dues a la base linguis-
tique du sujet. En effet, les espaces perceptifs communs sont plus impor-
tants dans les opérations plutot psycho-sensorielles (comparaison de
stimuli phoniques) que dans les tiches d’identification, qui s’avérent
plutdt psycho-cognitives (référence latente a la langue de base).

Lentourage consonantique joue un réle trés important dans les proces-
sus de perception de 'unité de parole quest la syllabe : son incidence
se manifeste dans les relations de scalarité entre les valeurs paramé-
triques (fréquence des bandes 1/3 doctave caractéristiques) spécifiques
de la perception des différents groupes linguistiques (pics de typicalité
perceptive et octave efficiente de perception) et dépend de la tonalité de la
syllabe considérée et du type dopération de perception réalisée (iden-
tification vs discrimination). Mais il y a également lieu de prendre en
compte les stratégies perceptives spécifiques de chaque groupe linguis-
tique : opérations d’assimilation dans le cas des sujets francophones, et
de dissimilation dans le cas des hispanophones et 4 un moindre degré
des catalanophones (perception dans un espace fréquentiel plus aigu
dans le cas d’entourage grave [p]).

Dans une perspective de formation & l'intercompréhension, en vue
doptimiser les phénomenes d’intercompréhension spontanée, il
semble donc quil pourrait étre opérationnel de prévoir des pratiques
de stimulation de la perception des fréquences aigués par des hispano-
phones, pratiques qui pourraient consister 4 proposer dans un premier
temps des exercices ou alternent les opérations de discrimination et
d’identification phoniques.

La perception des logatomes a tonalité aigué (avec entourage [t])
révele un comportement propre aux sujets hispanophones en discrimi-
nation et, d’autre part, une structuration scalaire des indices de percep-
tibilité des différents groupes, les hispanophones occupant toujours les
gammes fréquentielles les plus graves de lespace phonique considéré.
Il semble donc que le traitement spécifique du signal phonique ou des
procédures didactiques ad hoc qui stimulent l'activité perceptive dans
les zones des fréquences aigués devraient tendre a favoriser la per-
ception des fréquences les plus aigués, situées hors de l'aire phonique
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conversationnelle et qui ne sont généralement pas utilisées en langue
espagnole.

Contrairement a ce que pourraient laisser entendre les résultats de I'analyse
du comportement perceptif que l'on vient de mentionner et qui dépendent
de la nature psycholinguistique de la perception (endolingue vs exolingue),
de la langue de base de I'apprenant, de la tonalité globale des réalisations
percues et de la structure de ladite tonalité (homogene vs hétérogene),
lincidence de ces facteurs nest évidemment pas a interpréter comme fon-
dement phénoménologique qui justifierait des pratiques de type conduc-
tiviste, mais au contraire devrait conduire a des interventions qui mobi-
lisent et les « schémes d’accommodation » et les « schémes d’assimilation ».
En tout état de cause, la prise en compte des facteurs de variation de la
perception phonique semble étre une condition sine gua non pour défi-
nir des formations efficaces qui permettent de mettre le mieux a profit les
phénomenes d’intercompréhension spontanée entre locuteurs de langue
francaise, catalane ou espagnole, et qui pourraient certainement sétendre a
lensemble des populations romanophones.
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1 7.Insertion curriculaire de
l'intercompréhension
dans un cours de francais
a I'université : le point
de vue des étudiants

I. CONTEXTE DE L'ETUDE : L'INTERCOMPREHENSION A LA
CROISEE DES DISCOURS DE LA DIDACTIQUE DES LANGUES

Linsertion curriculaire des approches plurielles reste un théme actuel et
souvent difficile a traiter, du fait méme du cloisonnement des disciplines
qui caractérise les contextes d'éducation formelle (2 €cole ainsi qu’a I'uni-
versité), da a la méfiance face aux rapports des langues (Dabéne, 2002) et
a la rigidité avec laquelle sont percus les programmes et les curricula, que
ce soit par les enseignants, par les apprenants, ou encore, d'une fagon plus
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large, par les systémes éducatifs et leurs discours régulateurs des pratiques.
Clest ainsi que ces approches, en particulier celles qui se fondent sur le
concept d’intercompréhension (IC), malgré leur puissance et vigueur dans
les discours de recherche et, plus récemment, de formation de la didactique
des langues (DL), bien attestés dans de nombreux colloques, ouvrages col-
lectifs, numéros spéciaux de revues, formations nationales et internatio-
nales, projets européens et outils pédagogiques (pour un rapide survol, voir
Aradjo e S4,2010), restent trés peu présentes dans les pratiques effectives
et reconnues déducation linguistique. On pourrait aller jusqu’a dire, a ce
propos et a contre-courant, que 'IC est un de ces concepts didactiques
qui marque bien le fossé entre les discours constitutifs du savoir de la DL
(politique, de recherche, de formation et de terrain), tout en stimulant, en
méme temps et de par ses dynamiques, des actions concrétes de ses acteurs
qui puissent aider a franchir ce fossé (Alarcio e a/, 2009). De ce point de
vue, I'IC pourrait induire, au sein de la DL, des mouvements et des actions
indispensables si nous envisageons la discipline comme possédant une
réelle vocation praxéologique et veillant 4 la relevance, utilité et légitimité
de ses savoirs (Puren, 1997), ou, autrement dit, a leur nature « scientifico-
sociale », cherchant 4 ce qu’ils « enseignent  vivre et se traduisent dans des
savoirs pratiques » (Sousa Santos, 1987 : 55). Dans un parcours épistémo-
logiquement cohérent, ceci implique d’interroger et de faire intervenir, au
moment de faire avancer le domaine et de construire ses savoirs et outils,
tous les acteurs qui opérent dans les différents espaces ou elle circule et se
fagconne (chercheurs, formateurs, mais aussi enseignants et étudiants), et
d’articuler leurs discours dans des propositions harmonieuses, mutuelle-
ment significatives et reconnues comme pertinentes et exécutables.

Clest dans ce cadre qu’il nous semble tout & fait pertinent de dévelop-
per et dévaluer des actions concrétes visant l'observation et 'analyse des
conditions (contraintes et obstacles, mais aussi ouvertures et potentialités)
d’intégration des approches plurielles dans les terrains éducatifs, donnant
voix aux sujets impliqués, cest-a-dire, dans le cas de cette étude, des étu-
diants universitaires qui ont vécu une expérience d’insertion de I'IC dans
un cours de langue, tout en participant 4 une session de formation de la
plate-forme Galanet'.

1.  GALANET (Plate-forme de formation a l'intercompréhension en langues romanes) était
un projet Socrates/Lingua, coordonné par Christian Degache de I'Université Stendhal
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Nous analyserons ici les rapports finaux élaborés par les étudiants, en es-
sayant de trouver des éléments de réponse aux questions suivantes : com-
ment ont-ils vécu lexpérience de I'IC pendant un semestre? Comment
percoivent-ils et évaluent-ils les synergies entre ce vécu de I'IC et les acquis
en langue-culture francaise ? Nous chercherons donc 4 dégager les repré-
sentations des étudiants a égard des contraintes, atouts et défis posés par
Iinsertion curriculaire de 'IC en contexte universitaire, notamment pour
ce qui est de ses « retombées acquisitionnelles » sur la maitrise du FLE. La
connaissance de ces représentations, qui s’insére aussi dans I'actuel mou-
vement de prise en compte de Iévaluation de lenseignement et des pro-
grammes/formations par les étudiants (Romanville & Coggi, 2009), s’avere
fondamentale pour comprendre sous quelles conditions l'on peut proposer
et soutenir I'insertion curriculaire de cette approche dans les cursus univer-
sitaires de langue.

Il. DESIGN DE L'INSERTION CURRICULAIRE EN ETUDE

Il.2. La session de formation Galanet?

Galanet est une plate-forme de formation 2 distance sur Internet issue
d’un projet européen dont lobjectif était de développer une pédagogie de
I'intercompréhension en langues romanes (LR) (espagnol, frangais, ita-
lien et portugais), stimulant et promouvant les interactions (par clavar-
dage, courriel et forum de discussion) et les besoins plurilingues grice aux
potentialités offertes par la proximité linguistique. La plate-forme met a la
disposition des sujets des outils qui leur permettent d(e):

— agir conjointement pour réaliser une tiche en stimulant des inter-
actions en quatre langues;

— développer la compréhension des différentes LR proposées;

Grenoble 3 (France), avec la participation de six institutions partenaires : Universidade de
Aveiro (Portugal), Universitat Autonoma de Barcelona (Espagne), Universidad Complutense
de Madrid (Espagne), Universita de Cassino (ltalie), Université Lumiere Lyon 2 (France) et
Université de Mons-Hainault (Belgique). Pour en savoir plus, consulter www.galanet.eu.

2. Cette présentation est basée sur le « Manuel de I'utilisateur » de Galanet (Andrade et al, 2005).
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— utiliser des stratégies d’intercompréhension diverses en reformulant
dans sa propre langue et/ou en sollicitant les compétences linguis-
tiques d’autres interlocuteurs;

— apprendre a pallier les problémes d’incompréhension qui peuvent ap-
paraitre, y compris par le recours 4 la langue de l'autre;

— acquérir des connaissances dans les différentes langues de la plate-
forme de maniére collaborative et/ou autonome.

Ainsi, pour ce qui est du contrat communicatif et didactique d’une session
de formation sur cette plate-forme, les participants sont censés interagir
dans leur(s) langue(s) de référence, dans le souci détre compris et dessayer
de comprendre celles des autres, simultanément comme experts et appre-
nants. Toutes les langues partagent, de fagon légitime, le territoire de la
parole et, dans ce sens, le tuteur doit veiller a ce quelles soient prises en
compte par les sujets, évitant des situations dexclusion ou de domination
symbolique d’une langue sur les autres (voir Degache, 2006, pour plus de
précisions). Dans ce sens, tous les sujets sont experts de leurs langues et
apprenants des langues des autres, dans une constante reconfiguration des
roles des (acteurs) locuteurs.

Une session de formation sur Galanet suit un parcours en 4 phases :

— phase 1. Briser la glace et choix du théme (permet aux participants de
se connaitre pour, en fin de phase, proposer et voter pour un théme
commun);

— phase 2. Remue-méninges (les participants échangent, via le forum et
les chats, des opinions sur le théme qui a été choisi);

— phase 3. Collecte de documents et débat (débat sur les rubriques défi-
nies par le comité de rédaction; les échanges sont illustrés et soutenus
par des documents déposés dans le forum);

— phase 4. Dossier de presse (phase destinée a préparer et a publier le
dossier de presse qui réunit les synthéses des débats produits lors
de la phase précédente; le dossier de presse peut inclure des extraits
d’échanges plurilingues et des documents illustratifs).
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I.2. Scénario d’insertion curriculaire

Lexpérience dont nous rendons compte dans ce texte a eu lieu 4 I'Uni-
versité d’Aveiro, dans un cours de langue francaise pour des étudiants
non spécialistes, en premiére année de la licence en Langues et Relations
d’Entreprise, a qui lenseignante a proposé de participer 4 une session de
formation sur la plate-forme Galanet (www.galanet.eu).

De fagon plus concréte, lexpérience sest déroulée a raison d’une heure par
semaine’. Pour diverses raisons (dont le fait qu'un travail pratique est sim-
plifié avec un groupe plus réduit), la classe des 25 étudiants était divisée
en deux groupes, I'un se rendant en salle informatique pour le travail sur
Galanet durant la premiére heure du cours (qui en comptait deux au total),
lautre restant en salle de cours pendant cette période et changeant ensuite
de salle (a la seconde heure) pour se consacrer, 4 son tour, aux activités de
la plate-forme Galanet (le premier groupe revenait alors en salle de cours).
Cette division des espaces impliquait bien évidemment un suivi différencié
des étudiants présents, le travail sur la plate-forme Galanet étant orienté et
supervisé par deux formatrices ayant participé activement a son dévelop-
pement, et le suivi en cours étant assuré par lenseignante responsable de la
matiere. Par ailleurs, les activités liées 2 Galanet ont toujours été organisées
en étroite collaboration entre les formatrices et lenseignante.

Les activités développées dans le cadre de la formation sur Galanet, auprés
de ce public, allaient de [¢laboration d’une fiche individuelle, de présenta-
tion a lensemble des participants a la plate-forme, a la rédaction d’un rap-
port final d’autoréflexion sur lexpérience Galanet, en passant par la com-
préhension des textes sur les forums, la participation 4 des clavardages ou
encore la collecte voire la création de documents d’appui pour les activités
(vidéos, images, hyperliens, textes, entre autres).

Comme nous l'avons déja mentionné ci-dessus, les activités sur la plate-
forme Galanet étaient menées en paralléle avec celles en salle de cours, bien
que les objectifs y soient distincts. En effet, la matiére du cours de Langue
frangaise II incluait des exercices permettant le travail des quatre compé-
tences linguistiques (compréhension écrite et orale, et production écrite et
orale). En l'occurrence, ce travail était basé tant sur des activités formelles

3. Lacharge horaire hebdomadaire de la discipline étant de 4 heures, réparties en deux blocs de
2 heures.
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(grammaire et exercices d’application, rédaction de documents simples de

communication, etc.) que sur des activités plus « libres », telles que des

débats d’'idées sur des sujets d’actualité (2 partir de documents écrits et/
) - L N

ou oraux), entre autres. Clest dans cette derniére catégorie que s'inséraient,

dans la proposition programmatique de la matiére, les activités sur Galanet.

Dans la pratique, le retour en salle de cours du premier groupe d’étudiants
(ayant participé aux activités Galanet et ayant passé le relais a leurs colle-
gues de second groupe) était toujours suivi d’'un moment de réflexion sur
les activités de la premiere heure, de facon a ce que conscience soit prise
du travail linguistique et culturel qui s’y était développé. Quant au second
groupe, il ne donnait ce feedback qu'au début du cours suivant.

Darticulation entre les activités Galanet et le contenu du cours sest en-
core produite lors du rapport final de réflexion sur lexpérience, rapport
ayant permis aux étudiants de se prononcer sur les aspects techniques de la
plate-forme, sur les possibilités d’apprentissage que celle-ci représentait ou
sur la globalité du projet Galanet, quant 4 ses intentions de promotion de
l'apprentissage des langues et de la compréhension mutuelle.

Finalement, le travail effectué sur la plate-forme Galanet et le rapport final
correspondant ont mené & une évaluation formelle, 4 prendre en considéra-
tion dans la note globale de la matiére (10 % de la note dévaluation conti-
nue, celle-ci valant 60 % de la note finale, les 40 % restants A I'examen final).

Il. LEVECU DE L'IC PAR LES ETUDIANTS

lll.1. Corpus et méthodologie d'analyse

Les études concernant I'évaluation par les étudiants commencent a gagner
du terrain dans la recherche (Romainville & Coggi, 2009). Cependant,
comme le remarquent Postiaux & Salcin, « il est rare d’interroger les étu-
diants sur leur perception de leur apprentissage soit directement au travers
de ce qu’ils ont la perspective d’avoir appris soit au travers des questions
qui leur ont été posées lors de lévaluation » (2009 : 98). Ce travail essaye
donc de dégager la perspective des étudiants, par une approche émigue (van
Lier, 1988), vis-a-vis de leurs acquis et de lexpérience d’insertion curricu-
laire d’un programme d’IC en LR dans leurs études d’une langue étrangere
(LE) romane spécifique : le frangais.
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Comme moyen dévaluation de lexpérience et des acquis des étudiants,
ceux-ci ont rédigé, a la fin du semestre, un rapport final organisé en trois
parties : I'usage de la plate-forme, sous ses aspects techniques; les acquis
par rapport a la langue-culture cible; et le projet lui-méme, en tant quocca-
sion de pratiquer I'intercompréhension romanophone.

Nous avons recueilli 20 rapports détudiants, de longueur assez variable, et
nous en avons analysé les deux derniéres sections. Pour ce faire, nous avons
mené une analyse quantitative et qualitative de contenu, analysant 4 la fois
la distribution de segments du discours des étudiants par des catégories
préalables (voir section suivante) et la constitution, plus fine, de ces caté-
gories, cherchant a rendre compte de leur spécificité en termes de contenu.

Cette méthodologie se situe donc « au croisement de I‘évaluation de pro-
gramme [dans notre cas, de formation a l'intercompréhension] et de 'ana-
lyse réflexive des étudiants sur leurs propres apprentissages » (Postiaux &
Salcin, 2009 : 98).

lll.2. Catégories d’analyse

Pour répondre 2 la premiére question de recherche (« Comment ces étu-
diants ont-ils vécu lexpérience de I'IC pendant un semestre ? »), nous avons
employé les catégories utilisées par les études de Aratjo e S4, De Carlo &
Melo-Pfeifer (2010) et Doyé (2005), concernant les atouts de I'IC iden-
tifiés par le discours de la recherche en DL, présentés dans le tableau 1 :

ATOUTS DE L'IC EN TERMES DESCRIPTION

de politique linguistique | Alternative a I'usage d'une lingua franca, par I'usage de toutes les
langues des répertoires des étudiants participant dans la session.

éthiques Moyen d'encourager l'interaction plurilingue et la compréhension
réciproque, notamment a travers la reconnaissance de la valeur et la
dignité de toutes les langues.

éducatifs Opportunité de rencontre interculturelle, permettant la découverte
de langues-cultures qui ne font pas partie des curricula et la mobilité
virtuelle et géographique.
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pédagogiques Compétence de | Valorisation des pré-acquis (conscients ou pas),
compréhension | permettant d'accéder au sens de messages dans
des langues (jugées) inconnues.

Compétence de | Valorisation de la/des langue(s) maternelle(s)
production notamment quand il faut agir en situation de
besoins communicatifs, pragmatiques, linguis-
tiques et stylistiques.

Compétence Basée sur le partage de répertoires linguistiques,
d'interaction sur les pistes de contextualisation et sur les expé-
riences conversationnelles antérieures.
psychologiques Valorisation des répertoires préalables et, ainsi, des identités des
étudiants.
cognitifs Exploitation de toutes les ressources et savoirs afin d'accéder aux

sens des énoncés, induisant le développement de la flexibilité cogni-
tive et de la conscience plurilingue.

esthétiques Opportunité d'observation d’autres codes linguistiques et culturels
et de leur évaluation en tant que valeurs esthétiques (notamment en
termes de paysage visuel et sonore).

Tableau 1. Catégories d'analyse concernant les atouts de I'IC.

Pour répondre a la deuxi¢me question de recherche (« Comment per-
coivent-ils et évaluent-ils les synergies entre ce vécu de I'IC et les acquis en
langue-culture frangaise? »), nous avons distribué les extraits significatifs
par rapport aux différentes dimensions du « savoir une langue » (lexique,
grammaire, orthographe, pragmatique, culture, selon les catégories induites
par les rapports des étudiants) et au développement de compétences en
LE : expression et compréhension, orale et écrite, et interaction verbale.
Dans ce sens, nous cherchons  savoir quels aspects de la pratique de I'IC
sont jugés avoir des retombées (positives ou négatives) sur le développe-
ment de connaissances et compétences spécifiques en frangais, finalité pri-
mordiale de la matiére.

Ce travail de catégorisation permet de découvrir les aspects jugés plus per-
tinents par les étudiants et, ainsi, de cerner les distances entre les discours
de la recherche et les discours issus d’'une formation a I'IC en contexte
universitaire, avant de comprendre la faisabilité durable de cette insertion,
ses obstacles, ses fantasmes et ses promesses. Pour plus de clarté, des ex-
traits des rapports des étudiants seront fréquemment appelés 2 illustrer nos
observations et commentaires.
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IV. ANALYSE DES RAPPORTS DES ETUDIANTS

IV.1. L'expérience de I'IC pendant un semestre

Du point de vue structurel, nous avons affaire a des rapports qui com-
mencent avec la perception des objectifs de la session Galanet et qui se
terminent par un commentaire par rapport a sa valeur ultime. Par rapport
4 la perception des objectifs de la session, souvent homogene, les étudiants
mettent en avant la pratique des langues-cultures romanes, a travers l'inte-
raction. Pour ce qui est de la valeur finale de Galanet, ils se référent surtout
au développement de la compétence plurilingue et interculturelle et 4 sa
contribution 4 lentente entre les cultures et les sujets qui les représentent.

En ce qui concerne une premiére approche quantitative de nos données, le
tableau 2 montre la distribution des extraits des rapports en unités séman-
tiques dans nos catégories :

ATOUTS EN TERMES SOUS-CATEGORIES ToTAL
D'OCCURRENCES

de politique linguistique | Promotion de la diversité linguistique, respect des | 4
langues minoritaires.

éthiques Egalité et droits linguistiques. 3
éducatifs Valorisation des savoirs et compétences dévelop- | 8
pés en contexte scolaire et extra-scolaire.
Contact plurilingue. 30
Contact interculturel. 31
pédagogiques Compétence de compréhension. 11
Compétence de production. 8
Compétence d'interaction. 5
psychologiques Motivation accrue pour le contact avec les langues | 35

inconnues, estime de soi, confiance dans les capa-
cités développées, connaissance de soi...

cognitifs Appui sur les compétences déja-la, renta- 22
bilisation des acquis, transfert, autonomie,
auto-apprentissage.

esthétiques Comparaison des langues, valorisation en termes | -
de beauté, ...

Tableau 2. Les atouts de I'lIC selon les étudiants.
D’apreés ce tableau, les mentions les plus fréquentes sont en rapport avec les

avantages éducatifs, psychologiques, pédagogiques et cognitifs de la parti-
cipation a Galanet.
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Pour ce qui est des avantages éducatifs, cest lopportunité du contact pluri-
lingue et interculturel qui est le plus habituellement mise en avant, souvent
d’une fagon émerveillée et amusée. Ces contacts servent a la perception
des similitudes et des différences entre les langues et les cultures, a la mise
en doute des stéréotypes véhiculés et a la valeur des discussions, souvent
percues comme assez superficielles :
« J'ai apprécié de faire partie d’'un tel projet, qui m'a quand méme aidé a
m’apercevoir quen vérité beaucoup de langues romanes sont trés semblables au
portugais et au francais et quelles ne sont pas si difficiles & comprendre que ce
que je croyais » (LGM).

«Ce type de projet peut aider 2 comprendre des problémes liés aux stéréotypes
quon crée de chaque pays. Cest 'intérét et la curiosité qui nous forcent a éta-
blir des relations culturelles ou autres avec les différents pays » (VLSF).

Ceci dit, les étudiants identifient, interrogent et prennent parfois leurs dis-
tances vis-a-vis des stéréotypes véhiculés par rapport aux langues et aux
cultures, ce qui est, selon Byram (1997), un signe du développement de
la Compétence Interculturelle et de Communication Interculturelle. Dans
ce sens, la participation a la session d’IC a pu permettre le développement
d’une compétence interculturelle critique (Byram, 2010), interrogeant le
parti pris des stéréotypes :

« Sur la culture des francophones, la seule chose que jai réussi a acquérir a été
des idées stéréotypées sur les Francais comme le manque d’habitudes d’hy-
giene, les homosexuels, le manque de vanité et le manque dorganisation. Ce
sont des idées qui ont été discutées dans le forum auquel je n'ai pas vraiment
participé » (CV).

Encore par rapport aux avantages éducatifs, les sujets se référent a la fagon
motivante et gratuite de l'exposition 4 de nouvelles langues et a I'articula-
tion entre les acquisitions traditionnelles et novatrices :

« Cette maniére d’apprentissage est trés importante et utile comme complé-
ment 2 lenseignement traditionnel des langues étrangeres, car elle permet

un apprentissage autonome, un genre d’auto-formation parallele aux cours »

(KMS).

Parmi les aspects référés par rapport aux avantages psychologiques, les
étudiants mentionnent surtout la motivation pour le contact avec les LR,
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surtout celles qui ne sont pas encore connues. Ainsi, la motivation pour
le contact avec lespagnol et I'italien est percue comme un grand atout de
cette formation. Cette motivation est intimement liée a la perception des
difficultés dans ces deux langues : ainsi, lespagnol est per¢u comme la LR
inconnue (lisons, pas encore apprise en contexte formel) la plus facile et
I'italien est décrit comme la langue inconnue plus difficile, avec laquelle ils
se sentent le moins a l'aise :

« J’ai développé des compétences en langue espagnole et j’ai réussi & com-
prendre toutes les opinions que j’ai lues sur le site (il y en avait certaines que
j'ai eu des difficultés a comprendre, parce queelles étaient écrites en italien) »

(CSEQ).

Ainsi, si les sujets ont développé une motivation accrue envers ces langues,
ils ont, en méme temps, développé leur auto-connaissance par rapport a ce
qu’ils peuvent et savent déja faire. De ce point de vue, la triade motivation,
connaissance de soi et conflance ont permis en outre le développement de
lestime de soi. Celle-ci n'est pas seulement en rapport avec la perception
positive des compétences et des savoirs, mais aussi avec la sensation d ouver-
ture des autres interlocuteurs envers leur langue maternelle, le portugais :

« Ce projet a développé la curiosité et I'intérét chez les autres participants pour
apprendre et savoir plus sur la culture portugaise et sur notre langue qui est

superbe » (MR).

Le troisieme avantage plus fréquemment nommé est de nature pédago-
gique, ce qui fait directement référence au développement de capacités
langagiéres. Le développement de compétences de compréhension simul-
tanée dans les 3 autres LR est la mention la plus habituelle, ce qui nest pas
étonnant dans le cadre de ce projet, suivie de compétences de production
dans d’autres langues (et dans la Langue Maternelle) et de la compétence
d’interaction plurilingue. Il faut néanmoins admettre que le développe-
ment de compétences de compréhension est souvent cité par rapport a
une langue particuliére, ce qui peut montrer que les LR nont pas toutes
été prises en charge de la méme fagon par les étudiants (ils ont eux-mémes
aussi I'impression que le portugais a été souvent ignoré par les autres par-
ticipants). Cette situation peut étre en rapport avec des perceptions diffé-
rentes du contrat de communication sous-jacent a l'interaction sur la plate-
forme, puisque les étudiants portugais se référent souvent a leurs efforts
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pour écrire dans d’autres langues, en méme temps qu’ils accusent les autres
de ne participer que dans leurs langues maternelles :

« Les principales différences que jai remarquées entre les équipes en général
sont que, tandis que les équipes portugaises utilisaient les autres langues pour
communiquer, les équipes italiennes utilisaient seulement leur propre langue
maternelle et les espagnols utilisaient aussi presque uniquement lespagnol »

(PS).

Par rapport aux avantages cognitifs, les étudiants font surtout référence
aux capacités d’établir des ponts entre les langues, toujours classées entre
«langues connues » et « langues inconnues », les premiéres fonctionnant en
tant que bases de transfert vers les deuxiémes :

«Je crois que ce type de projet peut réellement étre trés utile pour 'apprentis-
sage de nouvelles langues, car en effet le projet Galanet m’a permis d’améliorer
mon niveau linguistique par rapport a litalien et a lespagnol, car en effet je
connaissais déja la langue francaise et le portugais » (SMS).

En plus, les sujets font parfois référence au développement de com-
pétences d’autonomie, en rapport avec le développement de stratégies
d’auto-apprentissage :

« La lecture du profil des auteurs des messages m'a donné aussi lopportunité
de contacter avec des textes dans d’autres langues et de faire un effort pour les
comprendre, ce qui a stimulé mon raisonnement : il y avait des mots inconnus,
dont j’ai parfois réussi a découvrir le sens a travers le contexte ou en demandant

de l'aide aux collegues » (RD).

Par rapport aux avantages en termes de politique linguistique et éthiques,
trés peu d'occurrences sont 2 mentionner (et aucune pour les avantages es-
thétiques). Il semble que lexpérience ait été surtout percue comme moyen
d’apprentissage linguistique et culturel et que les facteurs étant a la base
méme du projet nont pas été cernés par les participants. Les références 4 la
politique linguistique européenne sont ainsi trés rares, ainsi que les buts de
Iélargissement d’une compétence plurilingue et interculturelle, par le biais
de I'Intercompréhension :

« Les langues sont aujourd’hui de plus en plus importantes dans un monde
toujours plus globalisé. Lapprentissage de langues étrangéres et, dans ce cas
spécifique, de langues romanes, est essentiel pour une meilleure mobilité des
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étudiants et professionnelle, tout en facilitant la compréhension des cultures
voisines, en augmentant les destinations touristiques et les opportunités d’in-
sertion professionnelle » (KMS).

Cette perception davantage « instrumentale » de I'C en tant que concept
qui peut servir surtout au développement d’un profil d’apprenant plus effi-
cace (que ce soit au niveau des répertoires linguistiques et cognitifs ou au
niveau des compétences pour mobiliser ces répertoires dans des situations
de communication concrétes en LR) est une donnée fondamentale pour
reconfigurer les propositions d’insertion curriculaire du concept, comme
nous le verrons plus loin dans ce texte.

IV.2. Perception des synergies entre ce vécu de I'IC
et les acquis en langue-culture francaise

Les apports en termes de synergies entre cette expérience en IC et les
acquisitions en langue frangaise, bien que présents dans le discours des
étudiants, sont assez vagues ou imprécis (« j’ai amélioré mon niveau de
connaissances linguistiques », SMS; « ce projet a contribué a améliorer
quelques aspects de la langue », KMS). Méme si I'une des étudiantes af-
firme que « ce type de projet peut étre utile, non pour 'apprentissage d’une
nouvelle langue mais bien pour le perfectionnement de celle-ci » (LGA),
les précisions en termes d’acquis restent trés modestes (voir Tableau 3).

LES COMPOSANTS DU « SAVOIR UNE LANGUE » LES COMPETENCES

Composant Total de références Compétence Total de références
Lexique 5 Compréhension orale |-

Orthographe 4 Compréhension écrite | 8

Grammaire 3 Expression orale -

Pragmatique 2 Expression écrite 6

Culture 15 Interaction verbale 8

Tableau 3. Synergies et acquis en FLE.

Parmi les aspects identifiés, nous remarquons que la dimension culturelle
du contact avec le francais est la plus notée, ce qui est en rapport avec la
valorisation interculturelle a laquelle nous avons fait référence dans la sec-
tion précédente.

Les étudiants se réferent aussi 4 des acquis orthographiques et lexicaux :
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« Le Forum m’a beaucoup apporté au niveau de I'apprentissage de la langue
frangaise : il y avait beaucoup de mots dont je ne connaissais pas la signification
comme par exemple gré (volonté) et chagriner (attrister) » (AJMR).

Pour les compétences, cest la compréhension et lexpression écrites en
langue francaise qui sont les plus mentionnées. Or, le projet se centrant
sur [écrit, ceci nest pas étonnant. Uinteraction verbale, méme si elle est au
centre des activités, semble étre une compétence a laquelle les étudiants
ne reconnaissent pas d’importantes évolutions, que ce soit en LR ou en
frangais : pour eux, cCest toujours la pratique de la compréhension écrite qui
est mise en avant (participer aux chats et aux forums de discussion, clest,
avant tout, faire leffort de la compréhension des interventions des autres
romanophones) :

« Lapplication pratique m’ayant paru la plus performante a été les sessions
de chat car cela m'a permis de dialogues « en direct » avec les participants
d’autres équipes qui utilisaient leur langue maternelle. J’ai pu ainsi tester ma
compréhension des autres langues romanes, notamment l'italien et lespagnol,
et apprendre de nouveaux mots et expressions [en francais] » (SRE).

Les étudiants lusophones se plaignent méme du manque de correction de
leurs énoncés de la part des sujets natifs francophones et du fait qu’ils nont
pas pu profiter de la présence de ces sujets pour améliorer leur niveau en
langue francaise :

«J’ai aussi essayé de leur répondre en frangais, ce qui est une forme de 'amé-
liorer. Néanmoins, je pense que ¢a ne nous a pas beaucoup aidé au niveau de la
correction de la langue car les autres participants ne nous corrigeaient pas les

fautes dans nos textes, nous ne les remarquions pas » (MR).

Ces affirmations sont trés fréquentes du coté des étudiants lusophones
ayant vécu en France, pour qui la session n'a rien apporté en termes de
langue-culture frangaise (« Je suis francophone et avec les activités réalisées
dans ces sessions, je m'ai pas eu de grands développements », HF). La seule
exception est celle d’'une étudiante pour qui la session a permis une actua-
lisation linguistique, surtout du point de vue pragmatique :

« Du point de vue de la correction de la langue, j’ai aimé contacter avec du
« vrai frangais », écrit par des francais qui sont en France et qui utilisent la
langue tous les jours, plutot que le frangais utilisé dans les cours, qui ne donne
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pas une vraie idée de ce quest la langue. Il y avait des expressions que je ne
savais plus dire et que les gens ici disent « 4 la portugaise » et que maintenant
je sais comment elle se disent correctement » (PS).

Face 4 ces résultats, il semble important, pour des expériences ultérieures
d’insertion curriculaire dans cette méme situation, de bien expliciter au dé-
part, dans la proposition programmatique présentée aux étudiants au début
du semestre, les synergies possibles entre la participation 4 une formation
a I'IC en LR et les opportunités de développement linguistique, notam-
ment en langue francaise. Il semble encore utile d’imaginer des parcours
différents a I'IC au sein de la classe, rendant compte des connaissances
préalables en francais des étudiants et de leurs besoins, attentes et parcours
singuliers.

Ceci suppose que les finalités de l'intégration de I'IC dans une matiére
linguistique soient clairement reconnues par les enseignants, dans une
perspective holistique de éducation en langues qui met l'accent sur le
développement de la compétence plurilingue et valorise la diversité des
parcours linguistico-communicatifs des apprenants, dans une perspective
d’apprentissage tout au long de la vie. La question de la formation devient
centrale pour mettre en perspective ces pistes et pour faire circuler d’une
facon plus visible et valorisée le concept d’'IC dans les espaces éducatifs.

V. SYNTHESE ET PERSPECTIVES

Un des aspects singuliers de cette expérience en IC a été sa pleine insertion
dans un curriculum de FLE a l'université, notamment pour ce qui est de
Iévaluation finale de la matiére. Méme si cette démarche d’évaluation peut
poser quelques problémes en termes de validité et d’interprétation de nos
données (I'insuffisant recul des étudiants et le fait que les aspects percus
puissent ne pas étre les aspects réels ou les plus significatifs), il faut recon-
naitre quelle permet d’identifier des objets de réflexion pertinents, afin de
mieux intégrer d’autres expériences d’insertion curriculaire de 'IC dans le
cadre d’une matiére linguistique.

Pour synthétiser notre analyse, les étudiants reconnaissent et valorisent
l'apport de la participation a Galanet sur divers plans : les savoirs, les sa-
voir-faire, les attitudes et motivations, le développement personnel et la
socialisation (Postiaux & Salcin, 2009). En méme temps, ils établissent un
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rapport entre les activités de Galanet, les moyens de communication uti-
lisés et les savoirs/compétences développés, ce qui montre la nature située
des acquis et la fagon dont les sujets se représentent le processus d’acqui-
sition. La référence constante au (manque de) temps comme principale
contrainte pour profiter pleinement de cette expérience démontre bien
leur adhésion a cette proposition didactique et leur perception des gains
quelle peut représenter : « Le projet Galanet a réservé aux étudiants une
heure par semaine seulement. Moi, je pense que cétait peu pour profiter de
cette opportunité tres riche. J’ai contacté avec une participante de équipe
francaise « les Dahuts di Monica » appelée A.G. pour maximiser cette

expérience » (AJMR).

Pourtant, comme le montre aussi notre analyse, si les avantages éducatifs,
pédagogiques, psychologiques et cognitifs de la formation en IC ont bien
été mis en évidence par les étudiants lusophones, les atouts éthiques et es-
thétiques sous-jacents, dans le cadre d’'une politique linguistique éducative
qui valorise le plurilinguisme, leur passent & coté. En effet, la participation a
la session semble avoir fourni surtout un outillage instrumental et relation-
nel pour le contact avec les langues et cultures, mais pas des outils réflexifs
et interprétatifs pour contextualiser les activités menées selon les principes
tondamentaux du projet.

Or, méme si l'on sait bien que I'IC est 4 'heure actuelle un concept a mul-
tiples déclinaisons, capable d’accueillir des chercheurs de provenances et
intéréts théoriques divers dans une polyphonie de voix dont les interactions
commencent A peine 2 étre exploitées*, il y a de l'intercompréhension chez
les auteurs qui travaillent I'intercompréhension, pour reprendre la provoca-
tion de Degache & Melo (2008), et ce lieu de rencontre se fait autour d’un
engagement idéologique suscité par la notion. En effet, certains travaux
de méta-analyse des voix des chercheurs en IC ont montré que, au-dela
d’une explosion sémantique en rapport avec les appartenances épistémolo-
giques des auteurs, on peut cerner un noyau central, ou une voix collective,
qui réclame la charge idéologique et éthique de la notion. Melo & Santos
(2008) parlent, a ce propos, d’'un méta-concept que renvoie a une « éthique

4. Redinter (Reseau Européen de I'lntercompréhension), un réseau qui regroupe 28 institutions
partenaires de 12 pays européens ainsi que 11 autres ayant le statut d‘associé, de 7 autres
pays, est certainement un contexte trés favorable pour le développement de ces synergies et
interactions.
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de la compréhension humaine » (Morin, 1999). Lorsqu'elle est placée dans
des contextes déducation et de formation, I'IC serait ainsi un concept a
mobiliser lorsque l'enjeu est la formation de sujets plus conscients des roles
des langues et du dialogue interculturel dans la construction des sociétés
et plus capables d’agir dans cette perspective. Dans ce cadre, il s'agirait
d’un concept bien intégré dans les grands défis qui se posent aujourd’hui
a léducation : « devenir un espace de transformation sociale, ou l'usage
et lexpansion de la connaissance et de la pratique éducative peuvent et
doivent contribuer a édifier et a organiser un monde meilleur » (Aratjo e
S4,2010 : 23). Reprenant les mots de Patrick Chardenet lorsque celui-ci a
été invité a définir la notion dans une vidéo plurilingue récente développée
dans le cadre du projet Galapro et ayant en vue sa diffusion auprés d’un
large public de spécialistes et non-spécialistes®: « Clest la démocratie, 'in-
tercompréhension » (2010). Cet aspect central de 'IC, qui justifie peut-étre
son degré élevé de séduction, reste pourtant largement ignoré des étudiants
observés, qui ne retiennent que des dimensions plus concrétement straté-
giques et instrumentales, en rapport avec des aspects d'efficacité et de rapi-
dité de la communication entre sujets qui parlent des langues différentes
mais mutuellement compréhensibles (notons que ces perceptions de I'IC
des étudiants sont largement représentées dans le discours de recherche,
voir Byram, 2010, Melo & Santos, 2008).

Ainsi, il faudrait peut-étre faire découvrir, discuter et exploiter avec les étu-
diants les atouts de 'IC dans cette perspective qui se focalise moins sur la
dimension stratégique de la communication « romanophone » et plus sur
les valeurs, les principes, les réves et utopies aussi. Dans ce sens, un travail
avec des étudiants universitaires par rapport au contexte macropolitique
qui a soutenu [élaboration de cette plate-forme ou aux arguments quon
peut utiliser pour la justifier et la disséminer semble avoir fait défaut.

En méme temps, il serait utile de proposer des parcours diftérents d’IC au
sein de la classe, rendant compte de I'hétérogénéité des sujets en termes de
biographie et répertoires langagiers, que les étudiants suivraient en fonc-
tion de leurs besoins linguistiques et culturels. Des insertions curriculaires
différenciées en cours de FLE seraient donc 4 envisager, afin de permettre

5. Disponible sur : http://www.youtube.com/watch?v=4DgkBjUCsJM&feature=player_em-
bedded
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aux étudiants de mieux percevoir les synergies entre la participation 2 la
session et les (potentiels) acquis en langue frangaise.

En outre, pour des acquis durables en termes d’IC, il faudrait sans doute
envisager un parcours plus long, intégré a différentes langues du curricu-
lum linguistique universitaire, afin de permettre une plus grande cohérence
en termes de perceptions et dévolution des perceptions. Il ne s'agirait
pas, dans ce sens, d’introduire une révolution dans le programme d’une
matiére, mais plutot une évolution dans le curriculum des différentes ma-
tieres. Notre étude permet en effet denvisager des scénarios d’insertion
curriculaire dans d’autres matiéres, qui permettraient de mieux profiter
des perceptions des étudiants : matieres liées a la culture, 4 Thistoire, la
traduction et les relations internationales, par exemple. La question de la
formation devient ici centrale, dans son rapport avec les contextes réels des
enseignants. Dans ce cadre, nous pensons que la plate-forme Galapro®, qui
propose un générateur de sessions de formation collaboratives, flexibles et
adaptées aux besoins et situations professionnelles des sujets, peut deve-
nir un excellent outil pour analyser, discuter, expérimenter et évaluer des
modalités d’insertion curriculaire de I'TC dans des contextes déducation
linguistique diversifiés.

En guise de conclusion, la dynamique et le parcours de la notion de I'IC,
dont le départ en DL a été trés stimulant et prometteur, dépend aussi de
recherches systématiques sur les pratiques réelles de terrain, notamment
de celles qui prennent en compte le point de vue des participants pour
évaluer les stratégies d’insertion curriculaire mobilisées. Les résultats de ces
recherches, articulés avec ceux qui proviennent des recherches sur d’autres
contextes de circulation de I'IC (la formation, le discours politique) per-
mettront d'exploiter des pistes de consolidation de I'IC dans la DL et d’en-
visager la relevance, les contraintes et les potentialités du concept, du point
de vue d’une éducation en langues promouvant les valeurs du respect des
autres et de leurs langues.

6. Galapro-Formagdo de Formadores para a Intercompreensdo em Linguas romanicas (2008-
2010). Projet LLP (135470-LLP-2007-1-PT-Ka2-KA2MP), coordonné par Maria Helena Araujo e
Sa (Universidade de Aveiro). Pour plus d'informations, voir www.galapro.eu.
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1 8 .Alla ricerca di una

simmetria: 1 pronomi
dimostrativi italiani e
francesi — un’analisi

sincronica contrastiva

I. INTRODUZIONE

11 sistema dei pronomi dimostrativi nell'uso standard in due lingue ro-
mangze, italiana e francese, ¢ morfologicamente bipartito: da una parte si
hanno le forme variabili (questo/-a/-i/-¢/quello/-a/~i/~e e celui/celle/ceux/
celles-ci/-lar), dall’altra le forme invariabili (questo/quello/cio e ceci/cela/ca/ce
(). All'interno di entrambi i sistemi si osserva un’altra dicotomia, del tipo
sintattico-funzionale, tra usi determinanti (quello/-a/~i/-e e celui/celle/ceux/
celles per la dimensione variabile, gue/(lo)/cio e ce per la dimensione inva-
riabile) e non-determinanti. A livello semantico-pragmatico la classe di
questi ultimi pud essere divisa in dimostrativi prossimali (questo/-a/~i/-¢
e celui/celle/ceux/celles-ci per la dimensione variabile, questo/cio e ceci/pa per
la dimensione invariabile) e distali (in funzione del criterio morfologico,
rispettivamente, quello/-a/~i/-e, celui/celle/ceux/celles-la e quello/cio, cela/ca).
Nel seno della stessa categoria e dal punto di vista sezsu s¢ricto pragmatico
¢ percepibile un’altra distinzione, questa volta tra i dimostrativi prossimali/
distali in dipendenza dal contesto, rispetto alla sfera del locutore — dimo-
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strativi esoforici (deittici), e in dipendenza dal cotesto, riguardo all’ante-
cedente o al susseguente nel flusso del discorso — dimostrativi endoforici.
Tra questi ultimi, soprattutto negli usi neutri, vi sono quelli che sono spe-
cializzati in anafora (quello e cela), quelli che si specializzano in catafora
(questo e ceci) e quelli universali (cio e ¢a).

N

Quello che ci si propone in questa sede non ¢ solamente una prova di
impronta descrittivista di sistematizzazione polidimensionale dei dimo-
strativi romanzi, il cui schizzo ¢ stato delineato sopra, bensi una verifica
fino a che punto ambedue i sistemi presentino delle simmetrie ed eventuali
dissimmetrie formali e funzionali, pur tenendo presente che le unita-og-
getto dello studio hanno una comune matrice etimologica latina. A questo
scopo e soprattutto nelle sezioni dedicate agli aspetti morfo-sintattici e
pragma-semantici dell'uso dei dimostrativi italiani e francesi si effettue-
ranno diverse prove di traduzione, conformemente al metodo dei parailel
corpuses, da una lingua all’altra di semplici enunciati contenenti gli elemen-
ti grammaticali-lessicali presi in esame.

11 presente contributo, che si iscrive nell'ambito della linguistica contrastiva
globale (morfo-sintattica e pragma-semantica) e sincronica, non prende-
ra in considerazione che le forme comunemente usate nella dimensione
parlata delle due lingue, per cui la voluta marginalizzazione delle forme
flessionali dei dimostrativi italiani, tra i quali il mediale codesto, nonché
lattribuzione di uno spazio relativamente limitato al dimostrativo neutro
cio. Benché il presente studio abbia carattere univocamente linguistico, si ¢
portati a credere nella sua utilita per la didattica delle espressioni deittiche,
quali i dimostrativi, della lingua italiana agli apprendenti francofoni e quel-
le della lingua francese agli studenti italofoni.

Il. UNA PARENTESISTORICA

Il sistema latino dei dimostrativi, da cui derivano i dimostrativi italiani e
francesi, era tripartito, composto dalle forme Aic (elemento locutivo, rife-
rentesi cio¢ all'allocutore/locutore/emittente/mittente, ovvero alla I perso-
na), iste (elemento allocutivo, relativo al dominio dell’allocutario/interlo-
cutore/destinatario/ricevente, vale a dire alla II persona) e i/e (elemento
delocutivo, proprio della sfera del delocutario, ossia della I11 persona o della
non-persona benvenistiana). Si vede che la tipologia dei dimostrativi lati-
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ni era basata sul criterio personale, interpretazione confermata anche per
i dimostrativi contemporanei in Wunderli, P. 1990-1991, pp. 35-36, per
cui il voluto riferimento da parte nostra alla terminologia introdotta da
Damourette & Pichon (allocutore/allocutario/delocutario, cfr. Damourette, J./
Pichon, E.: 1927, § 48), Benveniste (persona/non —persona, cfr. Benveniste,
E.: 1946, pp- 225-236 ¢ 1956, pp. 251-257) e alla nomenclatura usata
in riferimento ai due partecipanti all’atto comunicativo di Jakobson (cfr.
Jakobson, R.: 1963-1973). Una continuazione di questo pensiero in termi-
ni personali, oltre che nel sopraccitato articolo di Wunderli che distingue
tra persone dialogali (persona locutiva e persona allocutiva) e persona non-
dialogale (persona delocutiva), si trova altresi in Rastier (cfr. Rastier, F.: 1998,
pp. 445-461) che tratta di tre zone antropiche: identitaria (zona di coinci-
denza, costituente il dominio di i0), prossimale (zona di adiacenza, relativa
al dominio di #x) e distale (zona di estraneita, equivalente alla sfera di /ui/
egli). Analogamente al sistema latino e in conformita alle teorie contem-
poranee della deissi personale alle quali si & accennato supra, era costruito
il sistema dei dimostrativi dell’italiano antico, basato anche questo su tre
forme: questo (<ecce iste<hic; dominio del locutore), codesto (<eccu tibi istum/
eccu #i istu; dominio dell'interlocutore) e quello (<ecce ille; dominio del de-
locutivo), delle quali sono sopravvissute la prima e I'ultima. Nell'italiano
standard il carattere prossimale nella terminologia delle zone antropiche di
codesto, rimasto presente nella variante toscana dell'italiano, nel registro alto
della lingua e nel linguaggio burocratico, si ¢ spostato a guello. I1 francese
antico conosceva, simmetricamente all’italiano moderno!, solamente due
dimostrativi: (i)cist (<ecce iste<hic), specializzato nella sfera del locutore e
(i)cil (<ecce ille), appartenente al dominio dell’allocutario e del delocutario.
Quanto ai pronomi invariabili, soc neutro della forma composta ecce hoc die-
de origine alla forma italiana cio e francese ce (nel francese antico: ¢0). Dalla
fine del Medioevo si osservd la specializzazione delle due cardinali forme
anticofrancesi: quelle derivanti da (7)ci/ assumono la funzione di pronome
(celui), mentre i continuatori di (7)cist fungono da aggettivi, e la distinzione
in termini di lontananza si realizza tramite la posposizione delle particelle
—ci (< ecce hic) prossimale e —/a (< illac) distale (cfr. Battista Mancarella, B.

G.:1992, pp. 101-103 e Lee, Ch./Galano, S.: 2005, pp. 69-71).

1. A questo punto si osserva una simmetria formale e funzionale tra le due lingue in due stati
storici diversi: tra I'italiano moderno e I'antico francese.
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Ill. PROSPETTIVA MORFO-SINTATTICA

lll.1. Aggettivo o pronome?

Gli aggettivi dimostrativi paradigmatici italiani sono due: gueszo (tradizio-
nalmente chiamato prossimale) e quello (distale), 'uso di codesto risultante
arcaico o dialettale. Le prime due forme indicano un oggetto (nel senso
largo del termine), rispettivamente, vicino e lontano a chi e da chi parla,
mentre la terza forma, chiamata mediale, se fosse ancora nell’'uso standard,
determinerebbe un oggetto vicino a chi ascolta. Tutti e tre gli aggettivi si
sottopongono, allo stesso modo che pud essere definito classico (-o/~a/~i/~
e), alla mozione di genere (maschile o femminile) e di numero (singolare
o plurale) del sostantivo determinato; cosi la forma paradigmatica guesto
genera le forme questa, questi e queste, quello: quella, quelli e quelle, e codesto:
codesta, codesti e codeste. Al singolare questo si pud elidere davanti ad una
vocale (cfr. quest’anno=questo anno e quest’isola=questa isola), operazione del
tutto proibita al plurale e difficile da far disimparare agli studenti di ma-
drelingua francese che sopportano male lo iato (cfr. questi anni/*quest’anni
e queste isole/*quest’isole). Quanto a quello, il cui comportamento morfo-
logico & comparabile a quello che adotta 'aggettivo qualitativo e/lo, solo
se anteposto al nome, e l'articolo determinativo, anche esso si elide, perd
questa volta obbligatoriamente, al singolare maschile e femminile (cfr.
quell’'anno/*quello anno e quell’isola/*quella isola; gli esempi citati in prece-
denza sono stati presi in prestito da Dardano, M./ Trifone, P.: 1995, p. 226),
il che non avviene mai al plurale femminile (cfr. quelle isole/ *quell’isole), e al
maschile sia singolare che plurale presenta un vasto spettro di modifiche
tormali: quel (cfr. quel (il) ragazzo), quei (ctr. quei (i) ragazzi) e quegli (cfr.
quegli (gli) sbagli/individui®), le forme quello e quelli essendo riservate ai
nomi che nelle condizioni sterili richiedono l'articolo /o (cfr. guello sbaglio)
e agli usi pronominali (cfr. I nostri libri sono quelli (-1i/-12)), rispettivamen-
te. Analogamente al sistema dimostrativo aggettivale & costruito il sistema
pronominale: oltre alle forme paradigmatiche gueszo e quello, e in alcuni casi
anche codesto, che, dipendentemente dall’'uso variabile o invariabile, assu-
mono o meno le desinenze flessionali, simmetriche a quelle presenti negli
aggettivi, vi si nota il pronome inerentemente neutro cio.

2. Nel caso dei sostantivi che iniziano per i € ammissibile I'elisione del dimostrativo, cosi quegli
individui=quegl'individui.
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Laggettivo paradigmatico dimostrativo francese ¢ solamente uno: ce, che si
trasforma in cetfe al femminile singolare (cfr. cette fille, cette année/*cett'année),
cet al maschile singolare a patto che il nome accompagnato cominci per una
vocale o per un'acca muta (cfr. cet individu/*ce individu/*c’individu), e ces al
plurale senza fare distinzione tra maschile e femminile (cfr. ces gargons, ces
individus/"cets individus, ces années/*cettes années). Paragonato al sistema di-
mostrativo aggettivale italiano, quello francese sembra assai povero e poco
prevedibile: ¢ basato su una sola forma che viene impiegata senza tenere
conto della vicinanza o lontanaza del referente rispetto al parlante e le
pochissime modifiche morfologiche che presenta sono poco comprensibi-
li allo studente di madrelingua italiana, abituato non tanto alla ricchezza
formale, ma piuttosto alla regolarita e logicita dei cambiamenti formali
(le cui possibili varianti interlinguistiche sono state collocate tra parentesi
dopo le forme corrette, e precedute da un asterisco). Quanto al sistema
dimostrativo pronominale, esso presenta una gamma piu vasta di forme
(soprattutto quelle neutre): variabili e simmetriche a guesto e quello italiani,
celui-ci (prossimale) e celui-la (distale) che si flettono in celle-ci/celle-la al
femminile singolare e in ceux-ci/ceux-/a al maschile plurale e celles-ci/celles-
l2 al femminile plurale, nonché privo di particelle deittiche ce/ui (celle, ceux,
celles) determinante, ed invariabili ce/c), ¢a, ceci, cela.

Si pongono molto spesso la domanda-titolo di questa sezione gli studenti
polacchi che iniziano a studiare I'italiano come terza lingua, dopo quel-
la francese. Non di rado capita di sentire o vedere scritte da loro le frasi
come *I nostri libri sono quei (-li/-1a). Una soluzione per fargli evitare ques-
to errore ricorrente puo essere, a parte il chiarimento della differenza tra
aggettivo e pronome dimostrativo (il primo precede il nome, il secondo lo
sostituisce), il ricorso alla lingua che conoscono meglio e che, guarda caso,
appartiene alla stessa famiglia della lingua target. Cosi con

(1) [it.] I nostri libri sono quelli (~hi/~la)/*quei (-1i/-1a).

[fr.] Nos livres sont ceux—/la./ces (-lir).

e

(2) [it.] Quei libri (-1i/-la)/*Quelli libri (-1i/-Ia) sono nostri.
[fr.] Ces livres(-li)/*Ceux livres(-la) sont les notres.
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il dubbio relativo alla coincidenza morfologica della forma paradigmati-
ca aggettivale e pronominale in italiano viene risolto a livello della lingua
francese, dove aggettivo e pronome dimostrativo costituiscono due forme
morfologicamente diverse.

Un’altra difficoltd avvertita da chi apprende litaliano ¢ rappresenta-
ta dall'uso facoltativo (rafforzativo) degli avverbi deittici gui/qua e 1/l
accoppiati agli aggettivi ¢ pronomi dimostrativi, rispettivamente, gueszo ¢
quello e funzionanti come ausili sensibili biihleriani* (cfr. Biihler, K.: 1934):
molti tendono ad eseguire delle prove di commutazione non all'interno
della stessa categoria deittica, prossimale o distale che sia (cfr. questo qui/
questo qua, quello li/quello 14), ma proprio tra le due categorie deittiche di-
stinte (cfr. *questo li/*questo I, *quello qui/*quello qua), provocando cosi una
forte contraddizione in termini di indicalita. In francese l'operazione di
aggiunta degli elementi deittici spaziali —ci/-/a, che qui fungono non da
avverbi, bensi da particelle, puod essere facoltativa (rafforzativa) come in
italiano ed ¢ il caso di sintagmi nominali quali ce garcon-ci/~la, cet individu-
ci/~la, cette fille-ci/~la, ove viene recuperato il carattere distintivo in termi-
ni di prossimitd (ce + N-ci) e distanza (ce + N-/a) dell’aggettivo di norma
deitticamente neutro ce, o obbligatorio (distintivo) come nelle occorrenze
dei pronomi variabili celui-ci/celui-la e di quelli invariabili ceci/cela, ove le
particelle deittiche in questione si sono assimilate in modo intrinseco nella
morfologia delle suddette forme.

Ill.2. Variabile o invariabile?

La domanda verte sull'accordo dei pronomi dimostrativi, la cui classe,
come si ¢ detto nella sezione precedente, si divide nelle forme variabili ed
invariabili. In italiano, 12 dove si attenderebbe una forma neutra, occorre
molto spesso una forma variabile, come in (3)%, ove il locutore, proferendo
quest’ultima in funzione di soggetto, anticipa sul genere e numero dell’altro
membro della predicazione (casa/maison).

3. Ladifferenzatrail primo e il secondo termine delle coppie si spiega molto spesso in termini di
puntualita (qui/li) e arealita (qua/la). |l rafforzativo corrispondente alla forma codesto & I'avver-
bio deittico di luogo costi/costa.

4. Ossiaigestiostensivi, nella cui classe rientrano, oltre al puntare del dito, i movimenti del capo,
le direzioni dello sguardo, ecc.

5. Peranalogia al titolo del famoso quadro Ceci est une pipe=Questa é una pipa.



(3) [it.] Questa (qui/qua)/Quella (1i/12) & 1a nostra casa.
[fr.] Celle-ci/Celle-li est notre maison.

Si potrebbe invertire lordine dei costituenti ed ottenere, come risultato
di tale operazione, gli enunciati raggruppati nella serie (4), ove i pronomi
fungono da parte nominale del predicato:

(4) [it.] La nostra casa & questa (qui/qua)/quella (1/12).
[fr.] Notre maison est celle-ci/celle-la.

Impensabili almeno per l'italiano sembrano le modifiche neutralizzanti in
(3’) e (4), sopportate benissimo in francese, che riportiamo qui di seguito:

(3" [it.] *Questo (qui/qua)/*Quello (1i/12)/*Cio ¢ la nostra casa.
[fr.] Ceci/Cela/Ca, ¢’ est notre maison.

(#) [it.] La nostra casa & *questo (qui/qua)/*quello (li/1a)/cio.
[fr.] Notre maison c'est ceci/cela/ca.

Come si pud dedurre dagli esempi riprodotti sopra, il francese tollera male
T'uso dei pronomi invariabili nella posizione della parte nominale del predi-
cato, mentre litaliano li esclude anche in funzione di soggetto nelle strut-
ture predicative composte dai verbi essere/sembrare/parere (ctrr. Calabrese,

A.:1988,p. 632).

Possono provocare delle perplessita quanto alla scelta del pronome variabi-
le o neutro le lessicalizzazioni delle forme femminili questa, celle-la, celle-ci,
che in realta fungono da pronomi neutri. Nelle frasi che seguono i pronomi
dimostrativi variabili asimmetrici (prossimale guesta e distale celle-/a, in-
commutabili né con le varianti variabili distale e prossimale, rispettivamen-
te, né con le varianti invariabili) e dislocati a sinistra sono suscettibili di tre
tipi di analisi: funzionale — come corrispondenti dei pronomi dimostrativi
invariabili, morfo-semantica — come lessicalizzazioni del nome sottinteso
(cosa/battuta/barzelletta/frase e chose/réplique/plaisanterie (blague)/phrase), il
cui genere ¢ sigillato nella morfologia dell’aggettivo qualitativo dell'escla-
mativa (bella/belle) e del participio passato della proposizione finale (senti-

— 337 —



ta/entendue) e testuale — come elementi anaforizzanti (termine prestato da
Milner, J. C. 1976 e 1982)° riassuntivi’ metalinguistici®:

(5) [it.]-Gli asini volano.-Oh, che bella! Questa/*Quella/*Questo/*Quello
/*Cio non l'avevo mai sentita. (Lobina, A. M./Vignotto, F./Vignotto, S.:
2003, p. 252, citato in Szantyka, I. A.: 2010a, p. 555)

[fr.]-Les anes volent.-Oh, elle est bien belle (,celle-1a)! Celle-la/*Celle-
ci/*Ca/*Ceci/*Cela, je ne 'avais jamais entendue.

Tale analisi tridimensionale ¢ applicabile anche alle occorrenze dei dimo-
strativi variabili guesta, incommutabile con nessun’altra forma, e celle-ci,
interscambiabile con i neutri ¢a e ceci prossimale, nella serie successiva, ove
i simmetrici prossimali dellitaliano e del francese fungono da cataforiz-
zanti® riassuntivi metalinguistici:

(6) [it.] Sentite questal*quella/*questo/*quello/*cio: Marco vuole sposarsi.
(Lo Zingarelli 2005: 2005, p. 1454, citato in Szantyka, I. A.: 2010a, p. 553)

[fr.] Ecoutez celle-ci/ “celle-1a/¢a/ceci/"cela: Marc veut se marier.

IV. DETERMINAZIONE

Impiegata qui in termini sintattici, questa nozione si riferisce a quei di-
mostrativi (variabili ed invariabili), provvisti o privi di antecedente o sus-
seguente, che vengono seguiti dall'aggettivo (costruzione del I tipo), dal
sintagma preposizionale (costruzione del II tipo) o dalla relativa restrittiva
(costruzione del III tipo). In italiano questa funzione viene riempita dal
pronome quello variabile (quella, quelle, quelli) seguito da un aggettivo o

6. Traduzione di anaphorisant di J. C. Milner, che si riferisce al termine che veicola la relazio-
ne anaforica, ad esempio un pronome, e in contrasto all’anaphorisé (anaforizzato) usato in
riferimento al termine che subisce la relazione anaforica, ad esempio un nome proprio, un
sintagma nominale. L'anaforizzante milneriano € il corrispondente del référant maillardiano.

7. Traduzione di résomptive. M. Maillard sostiene che in diafora (anafora o catafora) riassuntiva,
a differenza di quella segmentale, il cui référé o antecedente/sussequente & costituito da un
segmento (un SN o un nome proprio), I'anaforizzato o il cataforizzato si presenti sotto la for-
ma di un nodo verbale accompagnato dagli annessi funzionali, costituendo cosi un enunciato
pit o meno lungo (una frase, un paragrafo, un pezzo del testo).

8. Secondo la distinzione di M. Maillard, in diafora metalinguistica l'espressione diaforica desi-
gna un'unita linguistica antecedente (anafora) o susseguente (catafora), diversamente dalla
diafora cognitiva, ove l'espressione diaforica designa un’unita extralinguistica mediante il
contesto testuale anteriore o posteriore.

9. Peranalogia all'anaforizzante: espressione cataforica, realizzante cioé la relazione cataforica.



un Sprep., o guello (quel) invariabile in concorrenza con cio, seguiti da una
relativa, l'uso del pronome prossimale guesto nel primo e nel secondo caso
essendo riservato al toscano trecentesco (cfr. Brodin, G.: 1970, p. 63). 11
francese, invece, dipendentemente dalla natura grammaticale del segmento
seguente il dimostrativo, impiega 'aggettivo nominalizzato (l'uso di ce/ui
seguito da un aggettivo o participio essendo criticato dai dizionari; cfr. Le
Nouveau Petit Robert: 1994, p. 327), il pronome variabile celui™® (celle, ceux,
celles) seguito da un sintagma introdotto dalla preposizione de o da una
relativa e il pronome neutro ce, se accompagnato da una relativa.

Il pronome dimostrativo determinante accompagnato da un aggettivo e
privo di antecedente ¢ una rarita; si usa molto pill spesso in riferimento
ad un oggetto menzionato in precedenza, realizzando cosi uno dei tipi di
anafora non-coreferenziale'®, chiamato nominale'?, come in:

(7) [it.] Vedi quelle due macchine (li/12)? La macchina di Pietro ¢ rossa,
quella grigia & (la) mia.
[fr.] Tu vois ces deux voitures-1a? La voiture de Pierre est rouge, /a grise/?

celle grise est la mienne.

Altre anafore nominali (nellesempio che segue doppie) vengono veicolate
dal costrutto celui (celle, ceux, celles) + de + N per il francese e quello (quella,
quelli, quelle) + di + N per 'italiano:

(8) [it.] Gli studenti del primo anno sono piu bravi di gue/li del secondo.

[fr.] Les étudiants de la premiére année sont meilleurs que ceux de la
deuxiéme.

Le frasi dellesempio (6) possono essere trasformate in modo da ottenere il
costrutto con la relativa, come segue:

(®) [it.] Gli studenti del primo anno sono pit bravi di quelli che frequen-
tano il secondo.

10. Liberato dalle particelle deittiche —ci e la, per cui si propone di chiamare questo suo funziona-
mento a valore deittico ridotto o addirittura non-deittico.

11. Sitratta dell'identita di designazione o del parallelismo di referenze.

12. L'anafora nominale deve il suo nome alla natura dellantecedene costituito da ununita les-
sicale (il nome « nudo ») e non dal SN di cui questa fa parte, e dalla forma dell’anaforico che
si avvale dell’ellissi della testa nominale che fa parte del contesto testuale anteriore. E una
relazione non-coreferenziale, ma cosignificante.
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[fr.] Les étudiants de la premiere année sont meilleurs que ceux qui
fréquentent la deuxiéme.

Un altro tipo di anafora, questa volta riassuntiva, a differenza della prece-
dente, chiamata segmentale, & realizzato dal dimostrativo invariabile guello
(quel)/cio per I'italiano e ce per il francese, seguito da una relativa:

(9) [it.] Che lui entri nella camera, si avvicini, la abbracci e le dica che la
ama; ecco quello/quel/cio che voleva Maria.

[fr.] Qu'il entre dans la chambre, s’approche, 'embrasse et lui dise qu’il
Paime; voili ce que voulait Marie.

Dopo aver invertito l'ordine delle proposizioni e commutato il presentativo
anaforico voila con quello cataforico woici (il presentativo italiano rimane
invariato), si ottiene una catafora:

(9) [it.] Ecco quello/quel/cio che voleva Maria: che lui entri nella camera, si
avvicini, la abbracci e le dica che la ama.

[fr.] Voici ce que voulait Marie: qu'il entre dans la chambre, s’approche,
Tembrasse et lui dise qu’il 'aime.

Tra i dimostrativi invariabili determinanti senza antecedente che realizza-
no la costruzione del III tipo vi si trovano le medesime forme applicate in
precedenza anaforicamente o cataforicamente:

(10) [it.] Faccio sempre quello/quel/cio che voglio.
[fr.] Je fais toujours ce que je veusx.

Lo stesso vale per i dimostrativi variabili seguiti da una relativa ((11)), ad
uso partitivo e commutabili in italiano con il dimostrativo paradigmatico
colui*®, 1a cui forma flessionale del plurale & coloro (accanto al singolare fem-
minile colei):

(11) [it.] Lascio liberi quelli (di woi)/coloro che hanno superato l'esame.
[fr.] Je laisse libres ceux (dentre vous/parmi vous) qui ont passé l'examen.

Tra i dimostrativi variabili senza antecedente realizzanti la costruzione
del II tipo vi sono diverse lessicalizzazioni, quali quelli del piano di sopra/
sotto=ceux de [¢tage du dessus/du dessous (i coinquilini del piano di sopra/

13.  E un pronome specializzato, insieme al suo sinonimo costui, negli usi empatici negativi.
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sotto), quelli di Torino=ceux de Turin (i torinesi), quello del gas/della luce=celui
du gaz/de la lumiére (il controllore del gas/della luce) (gli esempi sono stati
presi in prestito da Lo Zingarelli 2005: 2005, p. 1453 e citati in Szantyka,
1. A.: 20104, p. 554).

V. PROSPETTIVA PRAGMA-SEMANTICA

V.1. Funzionamento contestuale

In questa sezione si fara riferimento alla nozione di contesto, inteso qui
come contesto situazionale in contrasto con quello testuale (cfr. situational
reference s. textual reference in Halliday, M. A. K./Hasan, R.: 1976, pp. 31-
37) di cui si trattera nel paragrafo successivo. La dipendenza dal contesto
situazionale, costituito da diverse coordinate che creano o accompagnano
un atto di comunicazione, tra le quali parlante (p), destinatario/-i (d), luogo
(1), tempo (2) ed oggetti designabili (o)™ (cfr. Lewis, D.: 1970 e Bianchi, C.:
2008, p. 32-33), viene veicolata dal fenomeno linguistico chiamato deissi o
esofora (cfr. Halliday, M. A. K./Hasan, R.: 1976, pp. 71-74). Tra diversi tipi
di deissi realizzati dai pronomi dimostrativi, in questa sezione se ne rive-
dranno tre: personale (che codifica il riferimento ai ruoli dei partecipanti
all'atto comunicativo), spaziale (che si serve del riferimento linguistico alla
posizione nello spazio dei partecipanti all’atto comunicativo al momento
dellenunciazione; cfr. Vanelli, L.: 1992, p. 17 e 1995, p. 269) e temporale
(che si avvale del riferimento alla posizione sull'asse temporale dei parteci-
panti all'atto comunicativo).

Si ¢ parlato della deissi personale, rievocando diverse terminologie e teo-
rie che la riguardano, nel primo paragrafo di questo contributo, dedicato
all'approccio storico dei dimostrativi romanzi. Si ¢ osservato che il dominio
del locutore viene racchiuso dal pronome variabile ed invariabile italiano
questo, variabile francese ce/ui-ci ed invariabile francese ceci, cio¢ dalle forme
che nella prospettiva localista vengono denominate come prossimali, men-
tre il dominio dell'interlocutore e del delocutivo viene espresso dalle forme

14. Originariamente queste coordinate, dette anche indici, erano sette: oltre alle cinque elencate
sopra, vi si trovano anche w per mondo e s per segmento di discorso precedente (anafora) o
seguente (catafora). L'ultimo parametro, che fa parte del contesto piuttosto testuale che si-
tuazionale, sara trattato nella prossima sezione.
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tradizionalmente chiamate diszali, vale a dire quello variabile ed invariabile

italiano, ce/ui-li variabile e ce/a invariabile francesi. In alcuni casi l'interpre-

tazione personale pud dominare quella spaziale, come in (12), proferito in

riferimento allorologio che si trova sul polso dell’allocutario e nel contesto
. « . . ”» . . . .. .

spaziale “obiettivo” di vicinanza tra gli interlocutori:

(12) [it.] E veramente bello quello (=codesto).”® (=l'orologio)
[fr.] Elle est vraiment belle, ce//e-/a. (=la montre)
Clest vraiment beau, cela/fa.

Le occorrenze dei pronomi, soprattutto invariabili e deitticamente neutri
come ¢a, andrebbero accompagnate da un gesto ostensivo che permettesse
di identificare il referente, che nel caso dei pronomi, privi di testa nominale,
la quale funge da figura nello schema figure-ground cognitivista'® (cfr. De
Mulder, W.: 1996, pp. 36-40), & ancor piu difficile che nel caso dei sintag-
mi dimostrativi. Si considerino i seguenti enunciati, illustranti il funziona-
mento topodeittico degli aggettivi e le loro modificazioni con le occorrenze
dei pronomi dimostrativi:

(13) [it.] Non mi muoverd da questa sedia (qui/qua). = *Non mi muoverd
da questa (qui/qua).

[fr.] Je ne bougerai pas de cette chaise(-ci). = *Je ne bougerai pas de celle—ci.

(14) [it.] Fa freddo in questa stanza (? qui/qua). = *Fa freddo in guesta (?
qui/qua).

fr.] Il fait froid dans cette chambre(? -ci). —» *II fait froid dans cel/e-ci.

15) [it.] Prendi questo cd (qui/qua). = Prendi questo (qui/qua)/*cio.
]

16) [it.] Prendi quel cd (li/1a). = Prendi quello (1i/1a)/*cio.

[
(
[fr.] Prends ce cd(-ci). » Prends celui-ci/? ceci/ga.
(
[fr.] Prends ce cd(-12). » Prends celui-13/? cela/ca.

15.  Per analogia all'esempio con I'aggettivo dimostrativo £ veramente bello quell’orologio, sugge-
ritoci dal Prof. Edoardo Lombardi Vallauri durante uno dei colloqui personali.

16. Questi ultimi lo usano come strategia dell'identificazione del referente indicato da SN dimos-
trativi. Secondo il modello, il background o il ground viene costituito da un gesto d‘ostensione
ed eventualmente da un‘informazione linguistica complementare, la figure, invece, & il signifi-
cato del nome determinato da un aggettivo dimostrativo.
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Le trasformazioni pronominali si sono verificate inaccettabili nel caso della
relazione di coincidenza ((13)) e inclusione ((14)) rispetto al luogo dove si
trova l'allocutore. Le uniche possibili riguardano il rapporto di prossimita
((15)) e distanza ((16)), con un'ulteriore restrizione quanto al dimostrativo
neutro, anche deitticamente, cio, il che non avviene all'invariabile francese
¢a, anche questo morfologicamente e spazialmente neutro, ma diffusissi-
mo nella lingua parlata, a discapito di ceci (prossimale) e cela (distale), la
cui frequenza d’uso (non tanto la correttezza dellenunciato cosi forma-
to), 'abbiamo messa in dubbio con un punto interrogativo. Si ¢ altrettanto
incerti sull'uso degli avverbi e delle particelle deittiche, sostituiti con un
gesto ostensivo, nellesempio di deissi simbolica’” ((14), cfr. Fillmore, Ch.:
1997, pp. 62-63). Le frasi pronominali qualificate da agrammaticali ((13) e
(14)) lo rimangono solo se proferite ex abrupto, senza un contesto testuale
precedente. Fornita la parte mancante (la testa nominale localizzabile nel
cotesto), gli enunciati diventano correttissimi, come dimostrato in:

(17) [it.] Per favore, prenda un’altra sedia! Io non mi muovero da guesta
(qui/qua)!
[fr.] Prenez une autre chaise, s'il vous plait! Je ne bougerai pas de celle~ci.

(18) [it.] Nell'altra stanza faceva caldo, in questa (? qui/qua), invece, fa
freddo.

[fr.] Dans l'autre chambre, il faisait chaud, alors que dans celle-ci, il fait

froid.

Luso cronodeittico puro, non contaminato dai contenuti anaforici, dei pro-
nomi dimostrativi & rarissimo e in alcuni casi ormai caduto in disuso, come
le lessicalizzazioni in questa/in quella (ora/circostanza) usate per dire cor-
rentemente a questo punto/in questo (quel) momento (cfr. Serianni, L.: 2007,
VII. 129 e Brodin, G.: 1970, p. 56). Gli esempi riportati iznf7a illustrano il
caso misto del funzionamento dei pronomi dimostrativi, di cui 'impiego
temporale fa solamente una parte; la prima serie ¢ suscettibile di un’analisi
a tre livelli: temporale (loccorrenza del pronome distale & giustificata dal
tempo passato del predicato), spaziale (relazione in absentia del referente

17. Nella deissi simbolica, diversamente dalla deissi gestuale che dipende dalla percezione sen-
soriale (audio-visuale-tattile) del posto indicato mediante un gesto ostensivo dal locutore, la
comprensione dell'enunciato da parte dell'interlocutore dipende dalla sua conoscenza del
contesto di proferimento.
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rispetto alla situazione di comunicazione) ed empatico ('uso del prono-
me, distale o prossimale che sia, in riferimento a persone ¢ mal visto dalle
grammatiche normative che consigliano di impiegare in questi casi un sin-
tagma nominale o un pronome personale, e viene qualificato come spregia-
tivo o reificante™®, quest’ultimo illustrato benissimo dalla lingua francese
che in riferimento ad individui accetta i neutri):

(19) [it.] Ricordi Peppe? Quello era un vero stronzo!
[fr.] Tu te souviens de Peppe? Celui-la/ Ca c’/Cela c’était un vrai con !

Lesempio successivo puo essere analizzato a due livelli: temporale (I'uso
del distale dislocato a sinistra dettato dal tempo futuro o dal modo condi-
zionale del predicato, cosi ci si trova nel dominio della possibilita realiz-
zabile 0 meno) ed empatico (il distale, tra l'altro insieme al condizionale
composto, comunica la distanza psicologica/emotiva del parlante rispetto
al referente):

(20) [it.] Concedersi un mese di vacanze? Quello lo fard/farei/avrei fatto
anch’io.

[fr.] Se permettre/Soctroyer un mois de vacances? Cela/Ca, je le ferai/
ferais/I'aurais fait moi aussi.

Come si ¢ costatato in precedenza, le occorrenze dei pronomi dimostrativi
morfologicamente e deitticamente neutri devono per forza essere accom-
pagnati da un gesto di ostensione perché il processo d’identificazione del
referente possa essere avviato. Si consideri l'enunciato seguente, esempio
di ostensione differita (cfr. Kleiber, G.: 1986, p. 11), il cui proferimento &
accompagnato dal puntare del dito su un esemplare de La Repubblica:

(21) [fr.] J'ai acheté ca. (ibidem)
[it.] Ho comprato questo/quello.

Il pronome francese ¢a ed i corrispondenti pronomi italiani prossimale
questo e distale guello possono designare un esemplare e allo stesso tempo
I'impresa che pubblica il giornale in questione.

18. Iltermine ci ¢ stato proposto dal Prof. Maurizio Dardano in riferimento a quegli usi dei dimos-
trativi, con i quali si esprimono le tendenze linguistiche dei parlanti a trattare i referenti umani
da oggetti.
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V.2. Funzionamento cotestuale/con- e co-testuale

La dipendenza dal contesto testuale, cotesto o co-testo (cfr. Bar-Hillel,
Y.: 1970 e Petofi, J. S.: 1971) viene realizzata a livello linguistico tramite
il fenomeno chiamato endgfora (cfr. Halliday, M. A. K./Hasan, R.: 1976,
pp- 71-74) o diafora (cfr. Maillard, M.: 1974), che, dipendentemente dal
vettore della relazione, si dirama in anafora (in parole povere /e renvoi
textuel en arriére, Szantyka, I. A.: 2010b) e catafora (in parole semplici /e
renvoi textuel en avant, op. cit.).

Vi sono relativamente pochi casi in cui i dimostrativi, sia gli aggettivi che
i pronomi, veicolino le relazioni diaforiche pure, senza diverse contamina-
zioni dai contenuti deittici che costituiscono una parte inerente del carat-
tere pragma-semantico delle unita prese in esame (dette anche deittici ine-
renti o lessicali, cfr. Vanelli, L.: 1992, pp. 8-11 ¢ 1995, pp. 264-266, nonché
expressions & sens déictique, cfr. Kleiber, G.: 1986, pp. 7-8). Questo rapporto
endoforico puro ¢ visibile negli esempi (7), (8), (8), (9) e (9°) della sezio-
ne dedicata alla determinazione (veicolata, ricordiamolo, dai dimostrativi
a valore deittico ridotto), di cui i primi tre sono stati da noi qualificati
come anaforici nominali (non-coreferenziali) segmentali e gli ultimi due
— anaforici e cataforici riassuntivi, rispettivamante. Non andrebbero nean-
che trascurati gli enunciati delle serie (5) e (6), esempi di lessicalizzazione
e allo stesso tempo di anafora e catafora riassuntiva metalinguistica, ove
la distinzione deittica prossimale/distale sembra pian piano cancellarsi a
favore della divisione in termini testuali in anaforico/cataforico: il prono-
me guesta funziona come anaforico e cataforico e i pronomi celle-la/celle-ci
come cataforico ed anaforico, rispettivamente.

Quanto ai pronomi endoforici invariabili, la tradizione grammaticale vuole
che guello/cela siano anaforici e questo/ceci cataforici, ma spesso e soprattut-
to in anafora questi pronomi sono scambiabili, come dimostra lesempio
seguente:

(22) [it.] Pietro & partito, quello/questo & sorprendente.

[fr.] Pierre est parti, cela/ceci est étonnant.

La catafora, invece, non accetta le commutazioni di questo tipo:
(22) [it.] Questo/*Quello & sorprendente: Pietro & partito.

[fr.] Ceci /*Cela est étonnant: Pierre est parti.
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Nella lingua parlata si preferisce il ricorso allespletivo ce, tendenza illustra-
ta dal pronome zero nella lingua italiana:

(23) [it.] Pietro ¢& partito, s & sorprendente.
[fr.] Pierre est parti, cest étonnant.
23)[it.] o E sorprendente: Pietro & partito.
[fr.] C’est étonnant: Pierre est parti.

Tuttavia, nella maggior parte dei casi dell'uso dei dimostrativi, soprattutto
quelli italiani e variabili francesi, &€ pilt opportuno parlare del funzionamen-
to misto, che si colloca all'incrocio tra deissi (la presenza nella morfologia
del tratto deittico di vicinanza/lontananza) ed anafora (la presenza dell’an-
tecedente), che noi, essendoci ispirati all anaphore indexicale di Kleiber (cfr.
Kleiber, G.: 1986, p. 20) e alla deictic anaphora di Lombardi Vallauri (cfr.
Lombardi Vallauri, E.: 2007, pp. 309-338), abbiamo proposto di battezzare
ana-deittico. Uana-deissi, a seconda della scelta del dimostrativo prossimale
o distale, viene realizzata a due livelli: situazionale (quella/celle-12) e testuale
(questa/celle~ci):

(24) [it.] Puoi chiederci la luna; siamo capaci di darti anche quella/questa.

[fr.] Tu peux nous demander la lune: on est capables de te donner celle-/o/
celle-ci aussi.

Linterpretazione situazionale'® di questo slogan pubblicitario, incontrato
per strada in una delle cittd calabresi e sigillato dall’'uso dei pronomi di-
stali?®, ¢ motivata dalla considerevole distanza reale tra la Luna e la Terra
(il luogo in cui si trova il parlante, il centro deittico). La lettura testuale
di questo stesso enunciato & garantita dalla scelta delle forme prossimali
(questa/celle-ci), giustificata dal rapporto di vicinanza tra antecedente e pro-

nome nel cotesto.

E suscettibile d’interpretazione ana-deittica a due livelli anche lesempio
(19) riportato nella sezione precedente: il pronome distale (quello/celui-lir)
allude alla lettura situazionale (la relazione di lontananza temporale o in

19. L'enunciato é altresi suscettibile di interpretazione metaforica: andrebbe osservato che le lo-
cuzioni figurate chiedere la luna a qualcuno/demander la lune a quelqu’un funzionano come
espressioni idiomatiche usate in riferimento ad una persona che pretende dall‘altro cose im-
possibili, irrealizzabili e fuori dalla propria (e anche sua) portata.

20. |l cartellone, su cui abbiamo visto questo enunciato, ha conservato la forma distale.
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absentia spaziale del referente rispetto all’atto di enunciazione), mentre il
pronome prossimale”! (questo/celui-ci) farebbe pendere il piatto della bi-
lancia dalla parte dell'interpretazione testuale (la relazione di vicinanza tra
anaforizzante ed anaforizzato).

Ritenuto da molti come esempio di deissi testuale?® da una parte o di ana-
fora dall’altra, lenunciato successivo si presta, al nostro modesto parere,
all’analisi in termini ana-deittici testuali, ove le occorrrenze dei dimostrativi
prossimali e distali vengono impiegate per riprendere lespressione lingui-
stica, rispettivamente, la pili vicina e la pil lontana nel flusso del discorso:

(25) [it.] Pietro e Marco sono entrati nella camera; questo/questi (=Marco)
sorrideva e guello/quegli (=Pietro) piangeva.

[fr.] Pierre et Marc sont entrés dans la chambre; ce/ui-ci (=Marc) souriait
et celui-la (=Pierre) pleurait.

Un altro caso della dipendenza con-/co-testuale e, pit precisamente, della
conversione della deissi gestuale in catafora, realizzata simmetricamente
nelle due lingue dai pronomi sia variabili ((26)) che invariabili ((27)), viene
procurato dal Prof. Marek Kesik in Kesik, M.: 1989, pp. 125 e 124, rispet-

tivamente, e reso in italiano dall’Autrice:

(26) [fr.] Choisissez donc ou celui-ci ou celui-li, dit-il s en me tendant

deux stylos.

[it.] Scegli dunque o guesta (qui/qua) o quella (Ii/l2), disse o, tendendomi
due penne.

(27) [fr.] Choisissez donc ou ceci ou cela ! Et, d'une main, il lui tendit les
grands ciseaux, tandis que de l'autre, il brandissait le revolver. (originaria-
mente citato in Sandfeld, K.: 1965, p. 259)

[it.] Scegli dunque o guesto o quello! E da una mano gli tendeva le grandi
forbici, dall’altra, invece, brandiva la rivoltella.

Andrebbe altresi notato che nelle due versioni del primo enunciato si pro-
duce, tramite il pronome zero, un'anafora metalinguistica riassuntiva.

21. |Iltrattamento linguistico ancor piu condannato dai puristi.
22. Secondo M.-E. Conte, lalogodeissi o la deissi del discorso codifica il riferimento tramite i mez-
zi deittici spaziali e temporali alle espressioni linguistiche intratestuali.
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VI. CONCLUSIONE

I pronomi dimostrativi italiani e francesi, che si & cercato di analizzare in
questa sede da due prospettive, morfo-sintattica e pragma-semantica, non
trascurando pertanto il lato storico, rappresentano diverse aree di conver-
genza e divergenza. Si € provato di dimostrare queste aree secondo i criteri
formali e funzionali comuni per entrambe le lingue, scoprendo cosi che
da questo punto di vista la lingua italiana & piu precisa rispetto alla lingua
francese, in quanto, godendo non solo della presenza degli aggettivi dimo-
strativi, nei quali la distinzione prossimita/distanza ¢ codificata nella loro
morfologia, preferisce il ricorso alle forme variabili e deitticamente marcate
degli omonimi pronomi. Non ¢ da dimenticare il fatto che l'italiano si av-
valeva e in alcuni contesti si avvale ancora del dimostrativo mediale, il cui
corrispondente in francese non esiste. La lingua francese, invece, recupera
la sua posizione con uno spettro pitt ampio rispetto all'italiano dei pronomi
dimostrativi invariabili in uso nel codice sia orale che scritto, tra i quali ve
0@ uno (ce/t’), che non possiede un unico omologo in italiano e che, viste
le sue peculiarita funzionali (non solo del dimostrativo determinante, ma
anche dellespletivo, del cataforico e classificatore anaforico) meriterebbe
un contributo a parte.

Con questo articolo, che nell’analisi contrastiva interlinguistica privilegia,
a discapito di alcuni approcci tradizionali d’impronta strutturalista, il per-
corso dai punti in comune, ovvero dalle simmetrie verso le dissimmetrie,
ossia i punti distintivi, si spera di facilitare la comprensione e I'assimila-
zione degli aspetti formali e funzionali dei pronomi dimostrativi italiani
e francesi, unitd grammatico-lessicali polidimensionali e difficili da usare
correttamente da chi non ¢ di madrelingua, nonché di avviare un progetto
di ricerca piu complessa e dettagliata che possa includere altre lingue, non
solamente quelle romanze e comprendere 'aspetto empatico, molto spesso
trascurato, ma condizionante in maniera considerevole la scelta del dimo-
strativo opportuno da parte del parlante.
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LIANA POP

Département des langues et littératures romanes, Faculté des

Lettres, Université Babes-Bolyai (Cluj, Roumanie)

1 9 . Langues romanes en
contact : pour de nouveaux
corpus d’analyse

Ma contribution veut lancer les lignes directrices pour des recherches en-
core « en herbe » sur les interférences linguistiques du roumain avec l'ita-
lien, l'espagnol ou/et le francais, en situations concrétes de communication,
ainsi que sur des particularités pragmatiques romanes en situation d’inté-
gration. Dans lintention générale, ces recherches devront étre encadrées
dans un projet institutionnel structuré, et ce que nous faisons ici cest lancer
un appel a d’autres institutions universitaires qui voudraient s’associer a
une telle entreprise.

Les buts effectifs de la recherche sont :

— ouvrir & des études plus appliquées sur les réalités linguistiques dans les
nouvelles communautés roumaines des pays de langues romanes, ainsi
que dans les communautés italophones, hispanophones, francophones
et autres existant actuellement en Roumanie;

— offrir des corpus oraux et écrits pour des recherches ultérieures dans
le méme sens;

— appuyer les études de master sur I'intercompréhension des langues ro-
manes initiées récemment 2 I'Université Babeg-Bolyai de Cluj (Faculté
des Lettres, Département des langues et littératures romanes), en
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fournissant des exemples de langue écrite et parlée aux enseignants et
aux étudiants impliqués dans cette formation;

— oftrir une base pour des recherches dans le cadre de cette méme for-
mation et former des jeunes chercheurs dans le domaine;

b

— tenter d€laborer et d'offrir des outils pratiques d’approches de ces lan-
gues et civilisations, pour une meilleure intégration sur le marché du
travail, spécifiques aux communautés susmentionnées.

I. PREMISSES

Nous sommes partie de plusieurs constats — aujourd’hui de plus en plus
« ardents » — concernant les conséquences linguistiques, communicatives
et culturelles les plus évidentes que produit la mobilité de la force de travail
en Europe, en général, et dans les pays de langues romanes, en particulier. I1
s'agit, en premier lieu, de /a facilité ou la difficulté d’intégration linguistique et
culturelle des locuteurs, ce qui, a notre avis, demanderait des solutions didac-
tigues pour que cette intégration linguistique et civilisationnelle se fasse,
pour les besoins du marché du travail, de fagon plus efficace, tout au long
de la vie.

Il. METHODOLOGIE

Comme nous voulons détacher le plus d’interférences romanes possibles,
le corpus a constituer devrait, dans son extension maximale, concerner :
d’un c6té, les locuteurs/scripteurs roumains en contexte géoculturel italien,
espagnol, catalan, portugais et frangais; d’un autre c6té, les locuteurs/scrip-
teurs de langues romanes autres que le roumain, en contexte géoculturel
roumain.

La recherche concernera des observations concrétes sur des textes d’au
moins deux types :

— textes écrits repris a des messages électroniques ou a des sites
Internet (textes tirés de forums spécifiques des communautés rou-
maines en Italie, Espagne et France, ou a des messages écrits en rou-
main par des francophones, italophones, hispanophones vivant en
Roumanie); ce corpus sera dans un deuxieéme temps élargi sur d’autres
documents;
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— textes enregistrés « sur le vif » (interviews structurées, interactions
spontanées, biographies linguistiques) dans les communautés susmen-
tionnées, ou textes repris a des médias audio-visuels.

Le corpus va nous servir d’appui pour dessiner les pistes a suivre pour le
traitement des divers aspects interférentiels :

1. linguistiques (phonétiques, graphiques, lexicaux et grammaticaux);
2. nonverbaux (mimique, gestuelle, proxémique);

3. pragmatiques, au sens large (« fagcons de parler » et comportements
spécifiques dans différentes situations, gaffes et malentendus commu-
nicationnels, descriptions de mentalités, etc.).

Pour ce qui est de la bibliographie d’appui, plusieurs ouvrages de référence
et programmes d’approche existants seront mis a profit (voir bibliogra-
phie), afin de continuer et de mettre & profit des recherches déja effectuées
sur les interférences romanes.

lll. LECORPUS DE DEPART

Le corpus existant pour le moment est expérimental, et semble nous don-
ner les premiers résultats.

Pour les textes oraux, nous avons effectué deux interviews en roumain, avec
deux des lecteurs étrangers travaillant dans la Faculté des Lettres de I'Uni-
versité Babes-Bolyai de Cluj (Roumanie) : le lecteur espagnol et le lecteur
frangais, les deux ayant une connaissance moyenne du roumain.

Les questions qui leur ont été posées visaient de donner I'image que ces
deux personnes avaient de la Roumanie avant d’y venir la premiére fois, leur
formation, la maniére dont ils ont appris le roumain (biographie linguis-
tique) et l'utilisation qu’il en font en Roumanie, événements agréables ou
désagréables en Roumanie — cette derni¢re question visant 2 donner leurs
impressions sur la mentalité des Roumains en comparaison avec d’autres
peuples de langue romane. Plus précisément, ces questions ont été :

1. Ce stiai despre Roménia inainte de a veni aici? (‘Que savais-tu sur la
Roumanie avant de venir ici?’)

2. Cum ai invitat romaneste? (‘Comment as-tu appris le roumain ?’)
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3. Unde vorbesti roméneste aici in Romdnia? (‘Dans quels milieux et dans
quelles circonstances parles-tu roumain en Roumanie ?’)

4. Ce ti s-a intimplat plicut sau neplicut in Romania? (‘Quest-ce qui t'a
agréablement ou désagréablement surpris en Roumanie ?’)

5. Ce activitifi doresti s faci cu studentii romani inafara celor didactice?

(‘Quelles activités non curriculaires as-tu l'intention d’initier avec les
étudiants roumains ?’)

6. Ce studii ai facur? (‘Quelle(s) est/sont la/les formation(s) que tu as
suivie(s) ")

Notons que le lecteur espagnol, qui a suivi une formation en France, a
accepté de nous répondre 4 une partie de ces questions en frangais, ce qui
nous a donné en plus des éléments d’interférences linguistiques roumain-
espagnol et des considérations comparatives sur les mentalités espagnole et
roumaine, des éléments d’interférences linguistiques francais-espagnol, et
quelques considérations comparatives intéressantes sur les mentalités fran-
caise, espagnole et roumaine.

En dehors de ces interviews « ciblées », nous avons utilisé des enregis-
trements de cours de francais, espagnol et italien sur objectifs spécifiques
donnés a I'Université Babes-Bolyai de Clyj : ce corpus didactique nous
a fourni des interférences intéressantes (étudiées dans le cadre du projet
Dylan), qui appuient notre hypothése d’une ou de plusieurs variétés de
lingua franca romanica.

Pour les textes écrits, nous avons pour le moment observé quelques mes-
sages électroniques écrits en roumain venant de ces deux « sujets », et des
messages écrits en frangais par le sujet hispanophone.

IV. DES CONSTATS AUX STRATEGIES POSSIBLES

Les premiers constats que nous ont fournis ces textes pilotes donnent déja
des pistes intéressantes détudes et de travail dans le cadre d’un projet pra-
tique Jangues romanes en contact.



IV.1. La conscience linguistique des locuteurs :
transparence vs...apparence

Tres souvent, non seulement les locuteurs instruits, mais également les
utilisateurs empiriques d’une autre langue romane font des considéra-
tions métalinguistiques sur les langues qu’ils sont en train de confondre/
confronter/comparer implicitement ou explicitement, en parlant. Nous
avons pu le voir avec des utilisateurs quelconques des forums ou avec des
spécialistes des langues.

Un premier aspect qui rend compte de la conscience linguistique des locu-
teurs est leur contact avec la nouvelle langue, le constat, agréable, pendant
lapprentissage, de la « transparence romane », mais en égale mesure la
déception vis-a-vis de mots trompeurs.

IV.1.12. Transparence

Les considérations peuvent étre purement théoriques et méme explicitées,
mais d’autres fois, les comparaisons restent implicites, mais sont utilisées a
bon escient pour un effet d’intercompréhension voulu. Une situation de ce
type nous a été relatée par le lecteur de francais qui, étant conscient de la
transparence de certains mots du francais et du roumain, a utilisé le phéno-
meéne pour communiquer 4 une fonctionnaire roumaine impolie — indi-
rectement, en frangais, en s'adressant 4 'ami qui 'accompagnait — qu'elle
était « agressive »! Et ¢ca a marché, grice 4 cette transparence des langues
romanes. Nous donnons ci-dessous le récit de cette stratégie :

(1) [...] cind sint in administratie asa si e ca un [...] arhetip de nu stiu ca
o babi la administratie aga des- inchisi aga ca In altid tard sint la fel cred
cd si nu sint simpaticd deloc si un pic agresiv si de obicei cind am ceva
ca- cineva care este agresiv asa si cd sint cu un prieten fac ceva ci vorbesc
in francezi utilizind un cuvint care este transparent si intelege si de exem-
plu « Pourquoi est-ce quelle est agressive comme ¢a? » si schimbe (...)
schimbi [...] (interview avec le lecteur francophone).

IV.1.2. Faux amis en deca et au-dela du lexique

Quant aux faux amis, nous en avons remarqué dans les interviews-mémes
des deux interviewés. Le locuteur francophone a utilisé en roumain pi/4,
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Jfile, bunice, pus in scend avec les sens des frangais pile, file, grand-meres, mis
en scéne. La source de confusion est, dans ces exemples, tantot phonétique,
tantot sémantique et/ou compositionnelle. Il est clair que, avec ce genre de
fautes, une approche lexicale des langues voisines est extrémement néces-
saire au niveau de toutes les catégories de faux amis : lexicaux, phonétiques,
grammaticaux, pragmatiques (cf. Pop, L. : 2008), afin d’avoir des listes de
piéges utiles pour les locuteurs étrangers utilisant une langue romane in-
connue ou partiellement connue.

Meéme si les deux interlocuteurs sexpriment de maniére assez convenable,
en se faisant comprendre sans trop d’accrocs, ils produisent en fait deux va-
riétés intéressantes de « lingua franca romane », avec, aussi, de nombreux
calques grammaticaux — interférences constituant autant de faux amis au
niveau grammatical —, ou calques pragmatiques (sur les marqueurs pragma-

tiques spécifiques; cf. Pop, L. : 2009 b).

IV.1.3. Interférences vs erreurs

Une distinction nous semble nécessaire dans le traitement des problémes
grammaticaux, celle entre les interférences proprement dites et les fautes
de grammaire.

En effet, les éléments d’interférences linguistiques sont importants, aussi
bien quantitativement que qualitativement. Ils nont pas encore été délimi-
tés en détail sur ce premier corpus, mais nous avons remarqué leur diffé-
rence d’avec les erreurs linguistiques issues de la connaissance approxi-
mative du systéme grammatical de la langue étrangere.

Notre projet envisage d'observer de plus pres cette distinction.

IV.1.4. Une lingua franca ad hoc

11 est bien connu que, pour les besoins de la communication, les locuteurs
« fabriquent de toutes piéces », en direct, toutes sortes de formes croisées
pour communiquer 4 'aide des langues qu’ils connaissent — formes sou-
vent inexistantes dans les lexiques-grammaires des langues se trouvant en
contact.

De telles solutions lexicales et grammaticales rapides, pendant l'interview,
ont été, par exemple :



— entrezi ‘tu entres’ < théme lexical frangais + désinence verbale rou-
maine; en roumain, la forme correcte en roumain est : (#u) intri;

—  preventiune ‘prévention’, dont le suffixe est fait par analogie avec, par
exemple, des formations symétriques du type : fr narration/roum.
naratiune; la forme correcte en roumain est : preventie;

— liberatie ‘libération’, formé selon le modéle antérieur; la forme correcte,
cette fois, en roumain est : e/iberare.

Ces formes d’interlangue ont été construites par le locuteur francophone
sur un modele dérivationnel partiel qu'il détient du roumain. Or, ce genre
de solutions lexicales du moment sont légion chez tous les locuteurs de
compétence linguistique moyenne, qui, faute de formes correctes, vont
«bricoler » de telles formes hybrides.

Dans des situations didactiques (enseignement de langages de spécialités
en francais et en espagnol en Roumanie), nous avons remarqué d’autres
formes similaires. Les exemples 2 a 4 sont repris 4 une classe de chimie
donnée en francais (ot P=professeur; E=étudiants):

(2) E : Cest un signal d’alarme parce que ces particles de sac\
P : particules
E : particules de sac (projet Dylan)

La forme proposée par létudiant *particles ‘particules’ est formée par ana-
logie avec, peut-étre, le fr article, méme si en roumain la forme correspon-
dante est presque identique : parsiculi/e; il s'agit, avec cette solution, d’une
hypercorrection.

Le professeur peut corriger ces formes intermédiaires, dans des stratégies
de classe et de groupe, comme ci-dessous en 3 et 4 :

(3) E : cabas \ un grand sac solidé\ solide
P : solide

E : solide un grand sac solide

P : ensuite/

E : biodégradable/qui se détrissait

P

1 qui se
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E : détruisse
P : qui peut corriger/qui se/
E : détruit (id.)
(4) E : et main- mainténant maintenant méme nos pations sont
: patios
: patios sont en
: en/en quoi/quest-ce que vous avez trouvé/
pve

: pvcV bien sir clest toujours un plastique\ oui ah :

: entre-
: entretions
: qui le corrige/

P
E
P
E
P
E : il y a aussi 'avantage de nécessiter moins de d’intrétions
P
E
P
E : entre-xxx

P

: entretien (id.)

Pour l'intérét du linguiste, ces formes peuvent étre, sinon inventoriées sur
les corpus, car trop nombreuses, au moins classifiées en types de forma-
tions. Car, dans nos exemples 3 et 4 ci-dessus, *se détrissait est une erreur
grammaticale (méprise sur le type de conjugaison pour un théme lexical
correct), alors que *intrétions est une forme imaginée possible par l€étu-
diant, construite sur son équivalent roumain intrefinere ‘entretien’ : pour
cette derniére forme, aussi bien le radical que le suffixe lexical sont, par
analogie, mal construits.

Il est clair que ces constructions sont extrémement « inventives » chez les
locuteurs, quelles ont a lorigine une présomption d’intercompréhension
et/ou de systeme linguistique similaire, et que clest bien sur ces formes
linguistiques — qu’ils considérent « possibles » — que se construit I'in-
terlangue. Nous sommes convaincue que les linguistes peuvent continuer
d’analyser et découvrir des mécanismes de /inguae francae sur de nouveaux
corpus. Sur les corpus oraux d’interview et les corpus oraux didactiques que
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nous avons recueillis jusqu’a présent, ces « formes romanes possibles » sont
bien des solutions communicatives ad hoc pour les locuteurs.

D’autres exemples 4 'appui de cette possible direction de recherche — ou
les locuteurs « feuillettent » leurs « lexiques » et/ou « paradigmes men-
taux » — sont les fragments 5 et 6 suivants, repris a une classe d'espagnol
auprés détudiants roumains de la Faculté d’Etudes Européennes de I'Uni-
versité Babes-Bolyai de Cluj, Roumanie (théme de la lecon : Les institu-
tions eurgpéennes) :

(5)P. quées algo como un parlamentoT o como un gobierno L

E. [tusesc fortat ‘toux forcée’]

P. Mira 1 los nuevos miembros de la union... T

E. como un governo

P. ... europea no saben qué es la comision europea L no T

E. [cu ména stingd intinsi si palma ridicatd in sus ‘la main gauche

tendue et la paume vers le haut’] /a comision vigila en la que... [se opreste si
incepe si zimbeascd negisindu-si cuvintele ‘s'arréte et commence  sourire
ne trouvant pas ses mots]

P. si T pero qué es L es un parlamento o un gobierno 71
E1. un guverno |
E2. un parlamento

P. es un gobierno | es un...T existe también el parlamento europeo que
se llama PARLAMENTO L pero la comisién no 1 la comision es el gobierno y
los comisarios serian como ministros de la union europea 1 del gobierno europeo
1 (id.)

(6) E.  las principales media- medie-medidas de vigilencia y de salvagua-
salvaguardia se refieran a controles sanitarios 1 por ejemplo T la importacion
de carne de cerdo de bulgaria y rumania 1 se...T (id.)

La question qui se pose pour le linguiste est celle de savoir si ces formes
sont toujours improvisées a la va-vite ou si, par contre, il y a des com-
munautés, en situation bilingue plus stable, ou ces formes tendent de se
constituer en une wvariété de lingua franca plus stable, elle aussi, ou en une
solution ponctuelle et passagére.

— 361 —



Notons que certains locuteurs (plutdt instruits) sont conscients des fautes
persistantes, fossilisées, dont ils pourront difficilement se débarrasser. Ce
genre de « régularités » indique des interlangues personnelles, individuelles
ou méme spécifiques; elles seraient spécifiques et prévisibles, donc descrip-
tibles, chez certains locuteurs.

Des recherches récentes dans les communautés massives de Roumains vi-
vant depuis des années 4 Castell6n de la Plana en Espagne indiquent bien
que des phénomeénes plus importants, allant jusqu'a étre percus comme
variétés de langue distinctes (le rumariol, par ex.), sont en train de se pro-
duire dans des communautés stables, plus ou moins fermées (Schulte, K. :
2010). Cest 1a que la linguistique romane peut identifier de possibles chan-
gements linguistiques en cours — sujet théorique trés intéressant et valant
la peine dtre investigué a fond dans un projet commun plus ample.

IV.2. Les mentalités

Ce que rendent bien les interviewés a la question « Ce ti s-a intimplat
plicut sau neplicut in Romania? » (‘Qulest-ce qui t’a agréablement ou
désagréablement surpris en Roumanie?’) ce sont des aspects tenant de la
civilisation ou de la mentalité des Roumains (en comparaison avec celle des
autres peuples latins).

Les aspects désagréables, qui ont choqué nos « sujets » sont :
— légoisme des Roumains;
— lintolérance et le manque de flexibilité;
— le sens des hiérarchies;
— la résignation;
lespri ;
— lesprit moqueur/destructeur;
— lagressivité;
— les queues dans I'administration.
Pour les aspects agréables, nous avons relevé dans ce corpus provisoire :
— Thospitalité envers les étrangers;

— le sens de la féte; etc.
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Pour une intégration optimale, connaitre ces mentalités, parfois choquantes
) )
pour létranger qui doit travailler dans un pays autre, est important. Ce qui
signifie que transgresser les documents civilisationnels favorisant les as-
pects positifs d’'un peuple/d’une communauté serait nécessaire. Comment
procéder, quelle sélection opérer sur ces éléments et sous quelles formes les
faire connaitre aux personnes devant s’intégrer, est une question qui se pose
)
de facon presque impérative aujourd’hui, dans 'Union européenne.
)

Non en dernier lieu, ces mentalités sont responsables de « fagons de par-
ler », clest-a-dire de préférences ethniques dans les maniéres de choisir un
registre, une facon de s’adresser, des styles discursifs, etc. Ce genre de pro-
blématique fait l'objet de la pragmatique culturelle et a pris un essor consi-
dérable ces dernieres années. Un projet « roman » devrait a) sélectionner de
telles « facons de parler » dans les communautés linguistiques soumises a
lobservation; b) les décrire, et ¢) avertir les locuteurs étrangers a la civilisa-
tion cible de ces spécificités.

V. CONCLUSIONS

Un projet de recherche comme on veut en dresser demanderait, donc, pour
des besoins théoriques et pratiques a la fois, de se pencher en premier lieu
sur la constitution de nouveaux corpus, afin de pouvoir ensuite y observer
les phénomeénes linguistiques et pragmatiques, d'en détacher des régulari-
tés utiles aux bénéficiaires — personnes se déplagant dans un autre pays de
langue romane et devant s’'intégrer dans une communauté et un marché de
travail étranger.

Pour arriver a des données pertinentes, les interviews a prévoir doivent étre
congus en visant directement un aspect linguistique, pragmatique ou autre.
Létendue des « terrains » a envisager sera limitée 4 quelques études de cas.
Les outils pratiques de formation tout au long de la vie et d’intégration se
voudront fiables, accessibles a un public large, afin que des résultats efli-
caces soient envisagés dans les plus brefs délais.
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SIMONA CONSTANTINOVICI

Catedra de limba romana, Facultatea de Litere, Istorie si Teologie,

Universitatea de Vest din Timisoara (Romania)

20 . Deliciile si capcanele

limbajului neologic al
presei scrise actuale

Presa scrisd prezintd azi, mai mult ca niciodati, o diversitate stilisticd greu
cuantificabili. S-a zis cu epoca de tristd amintire in care nu giseai decit pu-
tine ziare sau reviste onorabile, preocupate cu adevirat de relatia redactor-
cititor. Dupd 1990, cum bine se stie, s-a trecut de la jurnalismul anchilozat,
monocolor, puternic cenzurat, la unul exuberant, policolor, in care libertatea
de expresie e situatd la loc de cinste. Ziarele se impart, grosso modo, in ziare
de informare (vezi ,Jurnalul national”, ,Gandul”); ziare-tabloid, ,subtirele”
la nivelul continutului, din care cititorul nu se alege cu nimic; ziare de scan-
dal. Revistele sunt: de culturd (literare sau non-literare, de tipul ,Romania
literard”, ,Dilema veche”, ,Observatorul cultural”, ,,Orizont”, ,Arca” etc.);
glossy, pe care si le permit ,fitosii”, snobii, cei cu bani, si-n care gisim un
lexic strdin sutd la sutd, pentru ci majoritatea articolelor sunt proaste tradu-
ceri (sau compilatii) dupi revistele strdine corespondente; pentru copii sau
pentru adolescenti, tot din gama ,si traducem la minut, fird discernimant”,
ele denoti lipsi flagrantd de creativitate, subculturd, puterea imitirii en gros
etc. Nu ne vom lisa cuprinsi de reteaua incalcitd a acestor publicatii. Ne
vom opri doar la unele reviste si ziare, unele considerate elitiste, pentru
a vedea cum intelectualii acceptd sau resping cu delicatete neologismul.
Inventarierea tuturor aparitiilor neologice, a tuturor barbarismelor e o dul-
ce utopie. Lexicografii au inteles demult acest lucru.



Vocabularul presei scrise este, fird indoiald, un indicator sensibil al ten-
dintelor limbii romane actuale. Imprumuturile lexicale formeazi un spatiu
fertil, de fascinatie intelectuald, deoarece ele presupun contactul intre mai
multe sisteme lingvistice, intre mai multe culturi, intre mai multe spirite.
,Pentru cel ciruia cuvintul Jfilologie 1i sugereazi studierea plictisitoare si
derizorie a cuvintelor, totusi, afirmatia lui Nietzsche ci, alituri de marile
spirite ale secolului al XIX-lea, el este un filolog, ii va pirea o surprizi
— dacid nu e amintit Louis Lambert al lui Balzac: ,Ce carte minunati s-ar
putea scrie povestind viata si aventurile unui cuvant! Firi indoiald, un cu-
vént a primit diferite impresii ale evenimentelor pentru care a fost utilizat;
in functie de locurile unde a fost folosit, un cuvént a trezit diferite feluri
de impresii la diferiti oameni; dar nu e si mai miret si consideri un cuvént
in triplul siu aspect de suflet, trup si miscare?” (Said, Edward, W.: 2001,
pp- 142-143)

Limba romani, ca toate limbile romanice, de altfel, detine doud straturi
lexicale suprapuse: unul traditional si popular, celilalt neologic, modern.
»lendinta romanei moderne merge spre neologism, fird si excludi sino-
nimele vechi si populare ale elementelor noi.” (Munteanu, Stefan: 2003,
p- 72) Acest fapt este usor de verificat urmirind caracteristicile stilului pu-
blicistic actual.

Studiul nostru porneste de la un set de sase ziare si reviste: ,Jurnalul nati-
onal”, ,Plai cu boi”, ,Orizont”, ,Romania literard”, ,Adevirul literar si ar-
tistic”. ,Dilema veche”. Este o analizd stop-cadru a lexicului actual, centratd
pe o suitd de exemple mai mult sau mai putin frapante. Materialul lexical
neomogen asupra ciruia se opreste lucrarea noastri demonstreazi, de fapt,
caracterul neunitar al stilului publicistic in general.

Am constatat ci existd sensibile diferente in configuratia neologismelor
in functie de articolul vizat, de tipul ziarului sau al revistei sau chiar in
functie de personalitatea autorului. Intelegem prin configuratie frecventa,
contextul si natura neologismului. Natura neologismului inseamni origine,
perioada in care a fost imprumutat sau creat, capacitate de a forma alte
vocabule.

Dupi cum spuneam, tipul ziarului sau al revistei joaci, de asemenea, un
rol important in stabilirea configuratiei neologismului (sau a vocabularului
neologic). Am constatat ci ,Romania literard”, o revisti de literaturi, de
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culturd, in general, este foarte tonici, originald, dezinvolti la nivelul lexi-
cului. Sunt scriitori, precum Mircea Mihiies, care nu se tem de forta ,ma-
leficd” a cuvintelor neuzitate. Remarcim la acest tip de redactor, un fel de
voluptate a folosirii cuvintelor, a expresiilor noi. Credem ci acest lucru este
foarte important pentru dezvoltarea limbii roméne literare, pentru raportul
el permanent cu limbajul publicistic.

»Romania literara” (25-31 august 2004, n° 33 (XXXVII): , Europa concreti
si, de ce nu, meschind” (2); [ ...] euroscepticii dovedesc o suspectd neintelegere
a procesului istoric pe care-1 trdiim.” (2); ,La rindul lor, trimisii Europei
le seamind ca douid picituri de api: exhibd un identic aer de hdbduceali cu
pampon, frati siamezi intru inexpresivitate si abstractiune.” (2); ,Politici si
delicatese” (5); ,Buruienoasa grafomanie, tulpina viguroasi a vanititii scri-
itoricesti, rdddcinile imposturii intrd in riscurile meseriei;” (6); ,[...] aces
pseudo-critic recidiveazd, adincind si mai mult groapa imundd in care evo-
lueazi.” (6); ,[...] rar am intdlnit un om mai corect, un critic mai fair, [...]"
(6); ,Scarbit de peisaj, dezabuzat, tinirul monitor mai face totusi — asa, in
treacit, in sild — o sarja:” (6); ,Obsecvios, desi ridicol, intepitor [...]” (6);
,Unde mai pui ci stAnga crestind in care credea admiratorul umilitilor si
obiditilor dostoievskieni nu are nimic, dar absolut nimic de-a face cu stin-
ga achizitivd, bugetivord, hripireatd a lui [...]" (6); ,Jurnalul ca imposturd”

(13); ,Efectul de palimpsest” (14); Destitiri telespectatorice” (30).

adj. bugetivor, -a (peior.) ,cel care inghite, devoreazi, se hrineste cu buget,
bani, fonduri etc.” Neconsemnat in DCR 2 si DGLR, probabil apare cu
frecventd redusd in publicisticd. Apare, in schimb, in MDN, MDA si in
DRN, cu sensul ,(persoani sau institutie) care triieste (in mod parazitar)
din bugetul statului” (< fr. budgétivore). Datoritd faptului ¢i in limbi existd
o serie lexicald consacratd, de tipul carnivor, ierbivor, insectivor, e posibil
ca, in timp, s se impuni si bugetivor. Este vorba aici de redundanti. ,[...]
stilul publicistic foloseste intr-un grad foarte ridicat un tip de redundanti
mult mai accentuat, la nivelul lexicului, in care cuprindem si figurile de
stil, si la nivel gramatical, mai putin in morfologie si mai mult in sintaxd.”

(Andriescu, Al.: 1977, p. 95)

adj. achizitiv, -a (< fr. acquisitif) ,referitor la achizitie” Cele trei adjective,
achizitiv, bugetivor, hrapdret, determinante ale substantivului szdnga, func-
tioneazd in regim de sinonimie partiali. Vezi MDN, MDA.  Termenii im-



prumutati din francezi sunt, in marea lor majoritate, mai recenti decit cei
din limbile analizate anterior (slavd, maghiari, greacd, turcici-n.n.) si au
intrat in limba roméni intr-o epocd in care roména a avut contacte si cu
alte limbi, posibile surse de termeni neologici. Datoritd faptului ci acest
contact este viu si astdzi, analiza cuvintelor de origine francezi pune o serie

de probleme specifice.” (Coteanu, Ion si Sala, Marius: 1987, pp. 147-148)

s.m. eurosceptic, -i — vezi DCR si DCR2, MDN, DGLR si DRN, dic-
tionare care inregistreazi o seami de alte formatii cu prefixoidul euro- (eu-
ro-arab, euroatlantic, eurocentrist, Euraciz‘y, CUTOCOMUNISIN, eUrocrat, eurocri-
minalitate, eurodeputat, eurodeviz, eurodezarmare, eurodolar, eurointoxicatie,
Euronez‘euro—ob[igaﬁune, europace, euro_pe( n)ism, europeisticd, europeniza,
europoid, europocentrist, eurorachetd, euroregiune, Euroshima, eurosiberian, eu-
rovalutd, Euroviziune etc.) (Dimitrescu, Florica: 2003, p. 124), dar nu pe
cea care ne intereseazi pe noi in acest articol. Cu certitudine, eurosceptic isi
va gisi un loc in aceastd familie generoasi de compuse cu prefixoidul exro-
(Zafiu, Rodica: 2004, p. 12), cu vidite tendinte spre amplificare.

engl. fair — In DCR2 si MDN il aflim doar in compania lui play, in for-
mula consacratd fair-play, grafiat si fairplay (< _fair-play) ,acceptare loiald a
regulilor (intr-un sport, in afaceri); joc cinstit”. Acest anglicism, cu valoa-
re de substantiv, cunoaste atestiri inci din 1969. ,Un cuvint ca fair-play,
toarte frecvent azi, si nu numai in limbajul sportiv, ci i in cel politic, literar,
familiar etc., nu apare nici el in fndreptm", de aceea, desi adaptat fonetic,
adaptarea sa ortograficd intdrzie.” (Gruitd, Mariana: 1974, p. 57) In ultima
vreme, in publicistici mai ales, se constati o folosire a lui fair, adicd a pri-
mei pirti din aceastid expresie, cu valoare adjectivali (,cinstit”, ,loial”, ,co-
rect”). In textul din care am extras exemplul, fzir este la gradul comparativ
de superioritate (mai fair) si reia continutul semantic din ai corect. Putem
vorbi, astfel, si in acest context, de redundanti.

adj. obsecvios, -oasa, obsecviogi, —oase (< fr. obséqueux; lat. obsequiosus) il
aflim in MDN, DGLR si DRN: ,excesiv de respectuos; servil, slugarnic;
smerit, umil”. Din aceeasi familie face parte si livrescul, extrem de greu pro-
nuntabil, s.f. obsecviozitate ,politete excesivi, servilism”. Nu apare in DCR2.

adj. telespectatoric, -3, -ce ,,de-al telespectatorului, care apartine acestuia”
Nu este consemnat in DCR2, MDN, DGLR sau DRN, alituri de zelespec-

tator, ~toare $i fe/espectatorime.
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hiabiuceala cu pampon — sintagmi nominali, frapeazi aliturarea terme-
nilor Adbduceald (< hidbduc, -d < contaminare intre magh. habdka si nduc +
-eald) si pampon, variantd neliterard pentru pompon (< fr. pompon) ,ciucure
(mare) folosit ca ornament (vestimentar)”. Habduceald nu apare in dictio-
narele limbii romane.

buruienoasa grafomanie — sintagmi nominald, frapeazi aliturarea ter-
menilor buruienoasa (buruiand (< bg., scr. burjan) + -os) si grafomanie, un
cuvant compus, care nu figureazd in DCR2, DGLR. Apare, in schimb,
in DEX, cu sensul: , Tendinti patologici de a scrie mult si fard rost” (< fr.
graphomanie). Din aceeasi familie: grafolog, -ogd, grafologic, -d, grafologie,
grafoman. Adjectivul buruienos, -oasd a dobandit in limbd un sens figurat:
(Despre stil, vorbire) Stufos, incalcit; neingrijit, vulgar.

s.m. pseudo-critic ,un asa-zis critic, critic lipsit de valoare; un critic de
ocazie” — cuvint compus cu ajutorul prefixoidului pseudo-. Pseudo- este
un element de compunere cu semnificatia ,fals”; serveste la formarea unor
substantive si a unor adjective. Iati citeva formatii lexicale cu pseudo-, sus-
ceptibile de a fi inscrise in aceeasi paradigmi: pseudoartist, pseudocreatie,
pseudoculturd, pseudoliteraturd, pseudamez‘aford, pseudostiintd etc. Nu este
prezent in dictionarele de ultimi ori.

groapa imunda-sintagmi nominali, frapeazi alidturarea dintre un termen
vechi, autohton, groapa (cf. alb. gropé), si un neologism, un cuvant livresc,
imund, -d (< fr. immonde, lat. immundus) ,foarte murdar; dezgustitor la in-
fitisare”. Semantismele celor doi termeni aproape ci se exclud.

s.m. monitor, -i (< engl. monitor; cf. fr. moniteur, germ. Monitor) ,instruc-
tor”. Apare cu acest sens in DCR2. DGLR si DEX il consemneazi cu
un sens secund invechi, iesit din uz:”Elev sau elevd care supraveghea pe
colegii lui, care mentinea ordinea si disciplina in clasi in lipsa profesorului.”
Ignorim aici sensul prim al acestui termen, apartinind stilului stiintific.

»Romania literara” (8-14 sept. 2004, n° 35 (XXXVII): ,Era un prim pas
spre eliminarea aspectului de mahala sordida caracteristic unei bune pirti a
ariei geografice numite pe vremuri ,Micul Paris”, iar mai apoi ,, Ceausima”.”
(2); ,Ca de obicei, posturile de televiziune aservite ndstdsismului au iesit
in trombd la atac: babe reumatice care se plangeau ci nu pot da cu ma-
tura, tate cu aplomb care-i cereau lui Biisescu si achite el nota de platd a

apei ,stricate cu curitenia” (expresia, uluitoare, e strict autentici!), proletari
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principiali [...]” (2); ,Cutele adénci dintre ochi, maxilarele flexate amenin-
titor, gesticulatia cazond aritau cii acesti oameni chiar sunt speriati [...]" (2);
»Probabil ci trebuie si rasfoim analele infamiei pentru a descoperi o porcdrie
similard: adicd un partid care lanseazi indemnul la nesupunere igienica!” (2);
»2Dincolo de grosolinia, de mizeria morald, de calculul veros existd temeiuri
obiective ca pesedeii si aibd o spaimid mortald de curitenie.” (2); ,[...] astizi
ndstasiotii vor si guverneze pe fond de holeri civici.” (2); ,In ciuda entuzi-
asmului (cam beirupistic, ce-i drept, dar bine ci e si asa!) al unor ONG-uri
[...]; ,Momentul unui partid ecologist puternic (daci se poate, fird abera-
tiile anti-globaliste ale ,verzilor” occidentali!) e incd departe de Romania.”
(2); ,Traian Bisescu nu e politicianul meu preferat si nu mi identific cu
stilul siu a /a Cutarida de-a face polemicd.” (2); ,Am presupus atunci ci e
vorba de o defamilitizare prin care studentii reticenti scipau de trauma ta-
blourilor cu tinirul Eminescu [...]” (4); ,Dopat cu ,simonism”, imaginatie,
veneratie (bine temperati) si literaturitate, motorul ,salvirii...” tureazi la
capacitate maximi.” (4); ,51 mai e incd loc pentru multe upgrade-uri!” (4);
»Metalirismul lui Aron Cotrus” (9).

Ceausima — Format prin analogie cu Hirogima, prin atagarea unui sufixo-
id nou si rar-gima. (Dimitrescu, Florica: 2003, p. 121-127) Nu este con-
semnat in DCR2, MDN, DGLR sau DRN.

nistisism — cuvint format prin derivare de la antroponimul Ndszase, cu
semantismul ,ceea ce-i este propriu lui Nistase, ideile, stilul etc.”. Face par-
te din categoria aga-ziselor ,efemeride lexicale”; va pieri cind omul politic
Adrian Nistase nu va mai face parte din peisajul politicii roménesti. Nu

este consemnat in DCR2, MDN sau DRN.

maxilare flexate — MDN inregistreazi doar verbul tranzitiv flexa ,a indoi;

a flecta (< lat. flexere).

s.m. pesedeu, -i — Format de la abrevierea PSD. Cuvant care apare de
cinci ori intr-un articol, ceea ce spune mult despre satisfactia pe care o are
autorul vizavi de niiscocirea sau de (re)utilizarea lui. Cuvant in jurul ciruia
graviteazi intregul articol. Nu este consemnat in DCR2, MDN sau DRN.
Tendinta de politizare a vocabularului nu poate fi ignorati. Multi lingvisti
vorbesc pe indelete, in articolele lor, despre acest fenomen. (Preda, Irina:
1992, p. 487)
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s.m. nastasiot, -ti — ,demnitar (senator, deputat) din societatea romani
actuald, apartinind partidului de guvernimint; care provine dintr-o paturd
sociald Instdritd”. Cuvant format de la antroponimul Ndszase, dupd modelul
lui fanariot, -ti (< ngr. fanaridtis). Precum ndstdsism va dispirea din limba
odati cu realitatea la care face referire. Nu este consemnat in DCR2, MDN

sau DRN.

heirupistic Neconsemnat in DCR2, DGLR, MDN sau DRN, alituri de
formatiile lexicale heirupism si heirupist,-i. Format dupa modelul impru-
muturilor din limba italiani cu sufixul —(is#)ic. ,LLa G. Cilinescu am mai
intalnit si alte derivate cu suf. —(7s)ic, imprumutate, foarte probabil, tot din
limba italiani: idealistic (< idealistico, cf. germ. idealistisch); naturalistic (<
naturalistico); ocultistic (< occultistico) si panteistic (< it. panteistico, cf. germ.

pantheistisch).” (Hristea, Theodor: 1968, p. 123)

ala Cutarida — dupi numele unui cartier, al unui spatiu (negativ, de la pe-
riferia societitii) din romanul Groapa de Eugen Barbu. ,Actul avea stampi-
le si timbre. Sus, scria cu litere mari: CARTIERUL CUTARIDA, i liniile
acelea inchipuiau strizile lor, groapa si drumul Filantropiei, tot.” (Barbu,
Eugen: 1995, p. 130) In vecinitatea lui s#i/, expresia frantuziti a /a Cutarida
ajunge si semnifice ,grobian, bidirdnesc, primitiv”.

s.f. defamilitizare — Cuvant nou, o ,.efemeridi lexicali”, cu sens vidit iro-

nic, construitd, probabil, dupd modelul lui demitizare ,a face ca un lucru,

o idee si-si piardd caracterul mitic”. Cu viditd apropiere de militarizare
. ex » N .

»a organiza militireste”. Nu este consemnat in nici unul din dictionarele

limbii romane actuale.

simonism — un concept inventat de Gh. Criciun in prefata la un roman
de-al Simonei Popescu. Alexandru Graur atrigea atentia intr-una din lu-
cririle sale asupra faptului cd meritul principal in privinta inovatiei nu este
atit al creatorului, al aceluia care a zdmislit o vocabuld noud, cit al gene-
ratiei de vorbitori care l-au acceptat si l-au generalizat prin uz, ficind din
el un bun al tuturor. (Graur, Alexandru: 1988, p. 274) Am putea incerca o
definitie impresionistd, dacd am face legitura dintre simonie si simonism, in-
tegrandu-le in aceeasi familie lexicali: ,ideologia, teoria referitoare la simo-
nie”. Simonie (< fr. simonie < lat. eclez. simonia, de la Simion Magicianul, care
avrut si-i cumpere pe apostolii Petru si Pavel) ,trafic cu lucruri considerate
de biserici drept bunuri spirituale, sfinte si pedepsit cu excomunicarea, ca-
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terisirea etc.”. Tot atit de bine, simplificand oarecum lucrurile, simonism
ar putea fl, pur si simplu, un derivat de la prenumele feminin Simona, cu
sensul ,ceea ce o defineste cel mai bine, particularititile stilului sau”.

upgrade-uri — Folosit cu sensul: ,imbunititiri”. Termen binecunoscut
utilizatorilor de calculatoare. De aici posibilitatea ,migririi” sale spre alte
domenii de activitate sau stiluri functionale. ,,Adaptarea morfologici a sub-
stantivelor incepe cu postpunerea articolului hotidrat (in scris, la impru-
muturile recente, precedat de o cratimi): show-ul; in timpul show-ului si
a desinentelor de plural, de preferintd -i (M), -e (F), -uri, mai rar -e (N):
dealeri, telenovele, card-uri, flippere.” (ELR: 2001, p. 370, col. 1)

s. n. metalirism — Un sinonim pentru metapozie, Cuvant compus cu pre-
fixoidul meta- si neinregistrat de DCR2, MDN, DGLR sau DRN. Aflim
in aceste dictionare formatii cu meza- de tipul: metaarta, metaartistic, meta-
bolit, metacinema, metacromatism, metacronie, metadiscurs, metadiscursiv, me-
taetic, metafizic, metaforitd, metafrazd, metagalaxie, metagenetic, metagenezd,
metageometrism, metagramd, metaistorie, metamuzicd, metapoezie, metaroman
etc.. Meta- (< méta-, cf. gr. meta, cu, dupi, langi) pref. 1. ,dincolo de”, ,dupa”
(spatial si temporal). 2. ,modificare”, ,transpozitie”, ,transfer”.

Este cunoscut faptul ci stilul publicistic abundé in sintagme nominale,
care, in majoritatea cazurilor, alituri concretul abstractului, iscand astfel
imagini fird precedent in limbi. Iati citeva exemple: analele infamiei, ne-
supunere igienici, calcul veros, aberatii anti-globaliste. ,Lansat (ori in-
tarit) de scriitori, ,virusul” exprimdrii metaforice s-a extins rapid in randul
ziaristilor de profesie si a provocat o veritabild ,epidemie”. in mod firesc,
prin cliseizare, valorile semantice figurate ale unor termeni (v. dezamorsarea
unui conflict, demolarea structurilor comuniste, colaps economic etc.) si-au
diminuat in asemenea misurd caracterul explicit expresiv, incit sunt, in
prezent, folosite chiar si in documentele politico-sociale oficiale, asimilate
oarecum acceptiilor stiintifice obisnuite, si tind, ca si acestea, s se fixeze
uneori in sintagme.” (Preda, Irina: 1992, p. 546)

»Adevirul literar si artistic” (24 august 2004, n° 731 (XIID)): ,Marin
Sorescu este la antipodul acelor autori dramatici ciutitori de intrigi senza-
tional-bulevardiere si happy-end-uri facile.” (5); Jntre sublim si ridicol” (10);
»Cine si fie de vind? Amartorismul agresiv al unor editori de second hand?
Nepriceperea sponsorilor ,de deasupra” Aranjamentele de culise, din spate-
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le usilor inchise? Hahalerismul nostru neaos, de sorginte valaho-otomani?”
(10); ,,Aceasti ,sextantd” diaristicd se bucuri de un devotament rar intlnit
[...]” (11); ,Bitrane, remarcasem faptul ci in Targ se pupa cu securistul-
carturar [ ...], dar eram prea ,frapée” de achizitia sa, cum ar zice fratii nostri
mai mari, chelnerii, ca si nu incerc si-1 descos.” (12); ,[...] ceea ce si-ar fi

dorit chiar Mircea Cirtirescu intr-un articol publicat in ,Jurnalul” zucanian
»
[...]7(12).

s.n. hahalerism < Aabalerd + -ism (dupd modelul lui dalcanism, comunism?)

Neconsemnat in DCR2, MDN, DRN.

s.f. sextanta, -e (diaristici) — Contextual: ,punere laolaltd a sase cirti”.
imprumut din limba francezi (sextant < lat. stiint. sextans, sextantis ,al sa-
selea”). Neconsemnat in DCR2, MDN sau DRN decit in varianti s.n. sex-
tant (< fr. sextant, lat. sextans). Termen apartinind domeniului astrologiei si
marinei: 1. instrument optic utilizat pentru a miasura distantele unghiulare
dintre doi astri si indltimile acestora deasupra orizontului; 2. arc sau sector
de cerc egal cu 60°”. Determinantul diaristic, -i (< diarist < it. diarista, fr.
diariste + -ic) apare in DCR2 cu semantismul ,,propriu unui jurnal (intim)”.

o)

adj. tucanian, -, -eni, -ene ,de la numele propriu 7ucd” Functioneazi in
presa actuald ca o ,efemeridi lexicald”. Neconsemnat in DCR2, DGLR,
MDN. ,Cuvintele unei limbi nu sunt pe acelasi plan: unele sunt foarte
frecvent folosite, altele mai putin, in functie de importanta sensului sau
sensurilor pe care il au si de rolul lor in limba. (...) Astfel, un cuvant dintr-o
terminologie oarecare apartine vocabularului activ al unui grup de vorbi-
tori, dar face parte din vocabularul pasiv al celei mai mari pirti a vorbitori-

lor unei limbi.” (Sala, Marius: 1997, pp. 263-264)

(prea) frapée — grafie incorecti. Semnatarul articolului fiind un el, grafia
corectd ar fi trebuit si fie: frappé. Dictionarele inregistreazi insi formele
adaptate sistemului morfologic romanesc, anume verbul frapa (< fr. frapper)
si adjectivul frapant, -d (< fr. frappant) ,bititor la ochi, izbitor, socant”.

editori de second hand — expresie ce poate fi aninati la orice vecinitate
lexicali, substantive concrete sau abstracte.

(intrigi) senzational-bulevardiere — cuvint compus din doui adjecti-
ve. Primul determinant, senzational, contine ideea de superlativ si poate
functiona ca sinonim partial pentru foarte, extrem de, teribil de. Al doilea,

—375—



bulevardier, -d, este folosit cu sens figurat (in general despre spectacole)
»amuzant, usor superficial, de mici valoare.” Traducerea sintagmei ar fi in
aceste conditii de substitutie: intrigi foarte amuzante sau, mai simplu, intrigi
insignifiante.

s.n. happy-end-uri (facile) (Hristea, Theodor: 1995, pp. 36-53) —
Sintagmd nominald formati din determinatul happy-end (< engl. happy-
end[ing]; fals anglicism, dupi DCR2 si Th. Hristea), cu binecunoscutul
inteles: ,sfarsit, epilog fericit al (actiunii) unei opere dramatice, cinema-
tografice etc.” si determinantul adjectival facil, -4, facili, -e (< fr. facile, lat.

facilis) ,superficial, usor”. (vezi DEX, DCR2, DGLR, DF)

securist-carturar — cuvant compus din doud substantive formate, unul
prin trunchiere si derivare, termen specific perioadei comuniste (in ultima
editie a DEX-ului nici nu apare!), celilalt un imprumut din greaci: securist
(< secur(itate] + -ist) + carturar (< ngt. hartuldrios). Neconsemnat in dicti-
onarele limbii roméne actuale. Va avea, probabil, soarta unei ,efemeride
lexicale”.

wJurnalul national” (31 august 2004, n° 3438 (anul XII)): , Termitele.
Efectul defrisirilor ilegale: aluneciri de teren, case distruse, victime ome-
nesti, crimi ecologicd.” (1); ,Brokeri la domiciliu” (15); ,,incepﬁnd de maine,
cuponarii vor avea acces direct pe piata de capital prin intermediul brokeri-
lor.” (15); ,”Raid printre cyber-infractori” (17); ,Un click si devii somer” (17).

s.f. termitd, -e — ,metaford contextuald pentru mafia care a defrisat pi-
durile romanesti, obtinind, astfel, beneficii enorme”. Acest sens figurat nu
este consemnat in nici unul din dictionarele de neologisme si cuvinte re-
cente. ,Cele mai interesante mutatii semantice ilustreazi asa-numita neo-
logie stilistici, generatoare de sensuri conotate. Cuvintele care au dezvoltat
valori expresive apartin, in principal, limbajului vorbit, familiar si argoului.
In majoritate, noile sensuri sunt realizate prin metaford.” (Stoichitoiu-
Ichim, Adriana: 2001, p. 13) Foarte adesea, atunci cind un cuvant impru-
mutat este integrat in altd limbd, isi va pierde sensul propriu si va suferi
inevitabil cAteva modificiri de ordin semantic. Lingvistul francez Antoine
Meillet explici faptul ci ,,daci (aceste cuvinte) piatrund cu adevirat in lim-
ba comuni si sunt folosite in mod curent, acest lucru nu va fi posibil decat
printr-o modificare de sens. Valoarea precisd si riguroasi a unui termen
tine de ,ingustimea” unui mediu in care (pre)domini aceleasi interese si



unde nu este nevoie s se exprime totul. Iesit din acest mediu restrins, in
care-si avea valoarea lui speciald, cuvintul isi pierde imediat din precizie
si tinde s devind din ce in ce mai vag. (trad. n.)” (Meillet, Antoine: 1965)

s.m. broker, -i (< engl. broker) — o astfel de notiune nu-si avea justifica-
rea inainte de 1989. ,Daci avem in vedere unele anglicisme si frantuzis-
me recente (neinregistrate inci in dictionarele uzuale), precum si o serie
de termeni tehnico-stiintifici iesiti, micar in parte, din sfera limbajelor de
strictd specialitate, putem afirma fird teama unei indepdrtiri prea mari de
realitate ci existd in roména actuali cel putin 400 de neologisme si expresii
neologice care trebuie scrise, deocamdatd, ca in limbile din care provin.”
(Hristea, Theodor: 1995, p. 42) ,,Broker si dealer figureazi in DCR2 cu sen-
suri insuficient diferentiate, intrucat pentru améndoi se indici echivalentul
roménesc ,intermediar”. Cei doi termeni se utilizeazi in presd cu sensuri
identice celor din englezi si franceza (cf. BBC si PL). Dat fiind caracterul
lor specializat, ei apar glosati in text: ,broker (operator pe piatd in numele
clientului)”; ,pentru ca o banci si poatd opera ca dealer (si faci tranzactii
in devize in nume propriu-subl. ns.) [...]” (A, 20.03.1997, p. 12)”. (Hristea,
Theodor: 1995, p. 86) il aflim in MDN si in DRN: ,agent de bursi care
mijloceste incheierea contractelor comerciale intre vinzitor si cumpdritor
sau a unor servicii; curtier”. Din aceeasi familie cu broker face parte si bro-

keraj. Nu apare in DGLR.

s.m. cuponar, -i (< cupon (< fr. coupon) + suf. nomen agentis -ar) ,cel care
detine cupoane”. Intrd in familia lexicald a lui cupon (nominativ), cuponia-
da (format, probabil, dupd modelul lui dosariads, mineriadd), cuponizare.
S.f. cuponiadi (peior.) apare in DCR2 si in MDN, cu sensul: ,campania
primirii si depunerii cupoanelor de privatizare”. Ar fi interesant de realizat
un studiu asupra nenumiratelor cuvinte neologice romanesti terminate in
-add: acoladd, amasada, ambuscadi, baladd, cruciadd, driadd, fanfaronada, li-
monadd, marmeladd, ruladad etc.

s.m. cyber-infractor, -i — cuvant compus. Am putea si-1 numim hibrid,
dat fiind caracterul siu mixt: englez-romén. Gyber nu apare independent
si cu aceastd grafie in DCR2, DGLR sau MDN. El functioneazi desigur
ca un element de compunere pentru o serie de vocabule, mai vechi sau mai
noi: ciberneticd, cibernetician, cibernetiza.
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s.n. click (cu grafia c/ic adesea) (< fr. c/ic sau click) Termen onomatopeic
apartinand azi cu precidere domeniului informaticii: ,,a apisa pe o tastd, pe
un buton, cu scopul de a marca ceva pe un ecran’. Neconsemnat cu acest
sens in dictionarele recente ale limbii roméne, desi termenul si-a dezvoltat
si verbul aferent: a c/icdi, cu varianta foneticd a c/icui. MIDA sau DEX inre-
gistreazi sensul ,cuvint care imitd un zgomot sec, scurt”.

»Plai cu boi” (anul 2, n° 7): ,Asadar, i-a trecut prin minte, galanton, ci
faptul in sine ar putea deveni monofon, ceea ce nu-i tocmai de bon-ton.”
(15); ,,Oricum, nimeni nu se astepta si spuni ceva legat de mass-media, dar
spectatorii studiosi erau bucurosi, in schimb, ¢ un megalo-star isi face timp
si-1 bage in seami si si transpire abundent pentru ei, alituri de ei.” (26).

bon-ton < loc. fr. de bon fon ,care convine din punct de vedere social”.
Frantuzism care, de obicei se grafiazi intr-un cuvant: s.n. bonton (< fr.
bonton)”ansamblu de reguli de purtare respectate in asa-zisa societate alea-
si” (vezi DEX, MDN, DGLR, DRN)

adj. galanton, -oana (fam.) — Este inregistrat in MDN, DGLR si DRN
si sub forma galantom, -odmi: ,darnic, generos, galant” (dupi fr. galant hom-
me). Din aceeasi familie: galantomie.

s.n. megalo-star (Dimitrescu, Florica: [1995], pp. 168-173) — Formatie
lexicald neconsemnati de dictionare alituri de alte formatii, relativ nume-
roase, cu prefixoidul megalo-, de tipul: megaloblast, megalocefal, -d, megalocit,
megalocitozd, megalodont, megaloftalmie, megaloman, megalomanie, megalopo-
lis, megalosplenie, megalotimie, megalozaur etc. Format, probabil, prin analo-
gie cu megastar, dintr-o viditd tendinta spre ironizare.

»Orizont” (17 martie 2004, n° (1458) (XVI)): ,Boom si stil” (9); ,Scurt
moment de metaemotie” (23); ,"Fomistul’ cilitor epuizase pachetul de

Carpati.” (28).

s.n. boom (< engl. boom) — corespondentul striiin al lui bum, interjectie
(onomatopee). Cuvantul exprimi zgomotul produs de o loviturd, de o de-
tuniturd de armd. DEX-ul 1l inregistreazi cu sensul specializat: ,denumire
dati perioadei de avant economic, caracterizatd prin cresterea productiei,
a profiturilor, sciderea somajului etc.”. Contextual, boom apare cu sens fi-
gurat. Exprimi metaforic ,,zgomotul” produs in societatea roméneasci de



aparitia in anul 2003, in peste 30 000 de exemplare, a cirtii Despre ingeri
de Andrei Plesu.

s.f. metaemotie — vezi metalirism. Functioneazi ca o ,efemeridi lexicali”.
De aceea nici nu este consemnat in lexicografia de specialitate de ultima
ord.

s.m. fomist (< foame) ,cel care face foamea, cel care nu are ce si minance”.
Cuvint care face parte din registrul argotic al limbii, cu certd putinti de a se

impune in limba. Nu apare consemnat in DCR2, MDN, DGLR sau DEX.

yDilema veche” (19-25 august 2010, nr. 340, anul VII): ,Dar scena e ocu-
pati de opinionisti ieftini (...)" (3); ,In drum spre hotel, am trecut pe langi
shaormaria Istanbul (...)” (4); In drum spre plaji, ne-am salutat complice
cu patronul chioscului, am urat baftd la vinzare shaormarilor din Drumul
Taberei si l-am compitimit pe sirmanul Jordi (...)” (4); ,Am intrat alituri,
la chioscul cu-de-toate.” (4); ,Vizavi, cersetoarea tigancd stitea pe o bor-
durd, manca o shaorma si vorbea la iPhone, in tari.” (4); ,Nemtii, tot ordo-
nati, desi bahic-sovditori.” (4); ,De exemplu, n ultimii ani se acordd o mare
atentie criteriilor scientometrice in domeniul socio-uman.” (9); ,,Reportijelele
care s-au fiicut prin televiziunile occidentale sunt pline de clisee (...)” (11);
,Povestea are insi toate ingredientele unui succes story.” (11); ,E inteligent,
ajunge s spund ceea ce intuieste cd poate muia inima tuturor snobdldilor
pe care ii cunoaste la diversele expozitii.” (11); ,(...) incd o sutd de atari
formule si amaruri wrzicante.” (17); ,(...) trimiteam de zor e-mail-uri in
care ficeam invitatiile pentru dosar.” (I); ,E ca si cum ai sti ce se intampld
cu Titanicul, dar asta nu te-ar descuraja si te imbarci cu beirupism, vuvuzele
si baloane colorate pe punte.” (V).

s.n. euro-skepsis e un cuvant format dupi modelul altora, existente deja in
limbd, prin compunerea cu particula exro-. De cind cu intrarea Rominiei
in UE, aproape orice fragment de realitate poate dobindi insemnul (nu
stiu insd cat de nobil, la ora actuali) EURO-. Gabriel Giurgiu, realizator
de emisiuni despre UE 1la TVR, are, in ,Dilema veche”, o rubrici siptima-
nali intitulatd sugestiv euro-skepsis. Exista in limba expresia cu skepsis: e o
problema cu skepsis, adicd o problemi nu tocmai usoard, care cere oaresice
competenti din partea deslusitorului. In aceeasi revistd, la altd pagini insi,
apar sintagme de tipul: zona euro, stabilitatea euro etc., expresii repetate cu
obstinentd, de cel putin opt ori.
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s.m. shaormar, -i (< shaorma + suf. nomen agentis -ar). Shaorma e un cuvant
de origine turcd, asemeni lui baclava, cafea, basma etc., lexeme terminate-n
-a.

s.f. shaormarie (< shaorma + suf. -drie, dupd modelul pantofirie, cipsundrie)
Tn articolul lui Adrian Cioroianu apare o altd variantd foneticd, saormerii,
caz des intilnit la cuvintelor noi introduse in limbi. Partea ultimi a cuvin-
tului e perfect adaptati sistemului morfologic roménesc. Partea primi, in
schimb, prezinti, in functie de utilizator, cum am observat in acelasi numir
de revistd, oscilatii: shaorma-saorma; shaormdrie-saormerie.

adj. cu-de-toate este o constructie compusi din trei cuvinte, doud prepo-
zitii si un pronume nehotirit, cu sensul, dat de asocierea cu substantivul
chioge, de ,bine aprovizionat; (arhi)plin”.

adj. bahic-sovaitori Genul acesta de adjective compuse este foarte rispan-
dit in perioada actuali. Usor de confectionat, el scoate-n evidenti capacita-
tea vorbitorului de limba romani de a fi inventiv.

s.n. iPhone face parte din categoria cuvintelor recente (e-mail, messen-
ger etc.) care dau seama actualmente despre libertatea incontestabild de
comunicare.

Si jocurile de cuvinte, in folosul captirii cititorilor, cistigd acum teren ma-
siv. ,Academia Catavencu”, initiatd de poetul de la Cetate, Mircea Dinescu,
se va axa pe astfel de creatii lexicale, unele intrate deja in memoria colectiva.
Dar nici celelalte reviste romanesti care se respectd nu sunt strdine de acest
fenomen. Astfel, rubrica la care semneazi Radu Cosasu in ,Dilema veche”
se intituleazi, nici mai mult nici mai putin decit #ilc-show. Inlocuirea lui
talk cu tilc se face pe baza aseminirii de sonoritate si grafie. Altd rubricid se
numeste Dilematograf, dupa modelul lui cinematograf.

adj. scientometrice — Solomon Marcus ne avertizeazi ci s-a creat in lume
o noui disciplind: scientometria. De la acest nume formim deja cuvantul
scientometric, —d. Sigur ci un astfel de lexem are sanse putine si se impuni
la scard largd. El va fi utilizat, eventual, in comunitatea oamenilor de stiintd
de o anumiti facturi.

adj. urzicant, -a. ,amaruri wrzicante’ (< urzicd + -ant (fr.), neproductiv in
romini) Asocierea cu substantivul amaruri sporeste caracterul redundant
al sintagmet si, totodati, expresivitatea ei. Dan C. Mihiilescu e (re)cunos-
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cut ca un desivarsit utilizator al limbii roméne dublat de un orator impe-
cabil. Tot el il formeazi, in acelasi articol, pe manolism de la Manole, dupd
modelul performant al substantivelor romanesti terminate in -isz.

s.m. opinionist. Cuvant ce apare in sintagma,opinionisti ieftini”. Este evi-
denti rddicina francezi opinion, la care s-a addugat sufixul extrem de pro-
ductiv -isz.

s.n. reportajel. Cunoasteti un diminutiv pentru reporzas® lati-1: reportijel,
adicd, vom trage concluzia din context, ,un reportaj de proastd calitate,
jalnic”. Tot in acelasi articol: succes story. De ce acest barbarism? Nu se mai
preferd nici micar calcul poveste de succes?

s.m. snobalau, -ai (sn0d (< fr. snob) + suf. -aldu) Compromiterea lui snob
(care nici inainte, prin semantismul siu, nu trimitea citre o realitate de in-
vidiat), prin sufixare peiorativi, snobdliu, -ai, dupd modelul lui fazd-fariliu;
hindriliu etc.

s.f. vavuzea, -ele. Pentru vuvuzele, recomandim a se consulta excelen-
tul articol al Rodicdi Zafiu din ,Romania literard”. , Transmisiunile de la
Campionatul Mondial de fotbal au impus cu mare rapiditate un nou cu-
vént la modi international: vuvuzela, denumirea unei trompete foarte sim-
ple, dar asurzitoare. Termenul, originar, ca si obiectul, din Africa de Sud,
este explicat deja in zeci de glosare din internet (originea sa e controversati,
atribuitd mai multor limbi locale, dar cu o foarte probabili componentd
onomatopeici); in prezent, Google ii indici peste 20 de milioane de ates-
tiri. Cu promptitudine, Wikipedia l-a inregistrat in versiunile sale in 56
de limbi (in esperanto a cipitat forma vuvuzelo!). Cuvantul e un exemplu
clar al modului in care functioneazi globalizarea mediatici. Nu se pot face
deocamdatd comparatii serioase intre gradul de patrundere a termenului in
diferite limbi, aga cum nu se pot face previziuni in legituri cu sansele lui de
a intra cu adevirat in uz, dincolo de pitorescul unui eveniment sportiv. In
orice caz, in romén succesul sdu a fost urias: probabil pentru ci are aspect
onomatopeic, nu ridica dificultiti de pronuntare si intrd perfect in tiparul
morfologic al substantivelor feminine articulate. Dubla pasiune pentru ne-
ologisme si pentru onomatopee a condus la o adaptare morfologicd ime-
diatd si la o productivitate lexicald si semanticd extremd.” (Zafiu, Rodica:
2010) Vuvuzea este exemplul cel mai adecvat pentru demonstrarea faptului
cd un cuvant vehiculat constant de o comunitate internationald, in cadrul
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unui eveniment de anvergurd, cum a fost Campionatul Mondial de fotbal,
are toate sansele si se impuni. Se pronunti usor si e sonor.

Avem convingerea ci folosirea neologismelor cunoscute pe toatd planeta
(adevirate cuvinte planetare), a internationalismelor, ar putea crea o limba
internationald, de tipul esperanto, dar cu altd structurd lexicali. Artificiald,
fird doar si poate, dar att de necesari.

Redactorii — si ne-am referit in aceste randuri la cei din presa scrisi — au
un public al lor. $i l-au format in timp. Au o libertate de expresie pe care
nu o vom intalni in alte stiluri. Aceasti libertate poate fi priviti ori ca un
abuz ori ca o modalitate de a remodela limba roméni literard. In cele mai
multe cazuri ei vor si frapeze cu orice pret. Dacd ar fi si-1 parafrazim pe
Octavian Paler, nimeni nu vorbeste (scrie) fird dorinta de a fi ascultat (ci-
tit). (Apud Munteanu, Stefan: 2003, p. 71) Folosirea neologismelor nu ¢ o
artd azi, cind aproape cd nu mai exista tip de comunicare in absenta acestor
vocabule. Cei care folosesc neologismele nu coboari, nu descind decit cu
rare exceptii, la originea lor. Nu simt aceastd nevoie, care pentru un lingvist
adevirat este vitald. Nu le intuiesc bogitia semantici.

Am fi inclinati s spunem ci, in presa actuali, totul e spoiald, totul e artifici-
al, fird miza prea mare. Puzderia de neologisme, toate creatiile lexicale noi,
vor fi incorporate structural in sistemul lexical sau vor pieri, vor fi treptat
inliturate. Foarte putine se vor impune. Profesorul G. I. Tohineanu, ling-
vist care a fost dintotdeauna preocupat de soarta neologismului, afirmi in
dictionarul siu de imagini pierdute ci ,neologismele au ,,darul” de a cobori
temperatura afectivd a exprimirii, conferindu-i un coeficient important
de impersonalitate, de cerebralitate, de neutralitate stilisticd”. (Tohineanu,
G.I1.: 1995, pp. 54-57) El a intuit admirabil, asemenea altor lingvisti ro-
mani sau striini, faptul ci varianta neologicd a unei limbi romanice este
vastd, spatiu extrem de permisiv la capitolul nuante semantice, capabil si
suplineascd o serie de absente din structura lexicului actual.

I. CONCLUZII

1. Lexicul neologic propriu stilului publicistic este compozit, eterogen, mo-
il (in sensul ci existd un transfer permanent intre limba literard si
limbajul presei si viceversa).
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Stilul publicistic, prin latura lui lexicald, genereazi adesea derivate cu
diverse sufixe sau prefixe, incadrabile la felurite parti de vorbire.

Prezenta imprumuturilor, mai cu seami cele din englezi si francezi,
este de neignorat. Unele din aceste imprumuturi isi modifici seman-
tismul, sensul denotativ fiind inlocuit in multe contexte, cu unul figu-
rat, derivat.

Compunerea, ajunsi la un moment dat cenusireasa mijloacelor inter-
ne de imbogitire a vocabularului, redobandeste teren in stilul publi-
cistic actual.

Cuvintele nemodificate fonetic, pastrate cu grafia limbii din care pro-
vin, aga-zisele internationalisme, nu si-au gisit inci un sinonim adec-
vat in romand.

O particularitate a stilului publicistic actual ar fi expresia redundanta,
dublati de constructia retoricd, adesea emfatica.

intrebuin;carea neologismelor in stilul publicistic actual poate fi moti-
vati ficand apel la mai multe discipline: lexicologie, semantici, stilis-
ticd etc. Un criteriu de urmdrire a configuratiei neologismelor ar putea
fi repartizarea acestora in functie de caracterul articolului: articol de
fond, stiri, reportaj, eseu, critici literard, interviu, anchete (pseudo-di-
aloguri), dezbateri etc.

Nu de putine ori, neologismele sau familiile de neologisme prezinti
afinititi cu elemente romanice vechi din lexicul roméanesc.

In istoria unui cuvant imprumutat vine un moment in care el ince-
teazd si fie considerat ca un cuvint striin. imprumutul se caracte-
rizeazd printr-o asimilare foneticd perfectd, care face ca originea sa
strdind si nu mai fie banuiti de locutori, cel putin intr-o primi instan-
td. Variatiile la nivelul pronuntirii si grafia cuvintelor imprumutate
reflectd gradul lor de asimilare. Capacitatea unui imprumut de a isca
derivate sau compuse, de a intra In structura unor unititi frazeologice,
de a-si forma paradigme sinonimice, de a fi polisemantic, este, de ase-
menea, un semn al integririi lui depline intr-o limbi — gazdai.
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2 1 .Renforcer la famille

des langues romanes

par la pratique de
lintercompréhension : le
role des mots transparents

I. INTRODUCTION

Lefficacité des méthodes formant a l'intercompréhension est aujourd’hui
reconnue. Depuis une vingtaine d’années, de nombreux programmes ont
vu le jour, visant & former des publics divers a la compréhension de textes
rédigés dans des langues étrangeres. Une majorité de ces programmes
européens a pris pour objet les langues romanes, et a plus particuliére-
ment choisi de former des apprenants parlant une langue romane a com-
prendre des textes rédigés dans une ou plusieurs langues romanes autres
que leur langue maternelle (citons par exemple les programmes EuRom4,
Euromania, Galanet, Galatea, ICE - Langues romanes ou Itinéraires ro-
mans). Lorigine commune de ces langues ainsi que les contacts qulelles ont
entretenus au fil du temps et quelles continuent 4 entretenir permettent en
effet aux locuteurs parlant I'une delles de comprendre sans grande difficul-
té, moyennant une familiarisation aux techniques de lecture « intercompré-
hensive », des textes produits dans les autres langues de cette méme famille.
Le succes de I'intercompréhension sexplique aussi par le fait que les lec-



teurs (dans le cas ol ce sont des textes écrits qu'ils cherchent 2 comprendre)
apprennent a développer des habitudes de lecture autonome, cest-a-dire
qu’ils tentent de comprendre des textes sans avoir préalablement appris la
grammaire et le vocabulaire des langues considérées. Cest en cherchant
par eux-mémes des indices dans les textes qu’ils construisent leur repré-
sentation. Par cette autonomie qui leur est laissée (parfois accompagnée
d’apports théoriques de la part du formateur selon les programmes), ils
prennent 'habitude de mettre en ceuvre certaines pratiques de découverte
du sens, telles que les inférences et les « aménagements progressifs de la
syntaxe » (Blanche-Benveniste, C. : 2004, pp. 41-75). Nous nous intéresse-
rons dans cet article a 'aide apportée par le lexique. Les lecteurs peuvent en
effet Sappuyer sur les mots qui sont proches des points de vue du sens et de
la forme de mots de leur langue maternelle ou de mots d’une autre langue
qu’ils maitrisent. Ces mots sont traditionnellement nommés « mots trans-
parents », et les mots ES comunicacion, FR communication, I'T comunica-
zione, PT comunicagio et RO comunicatie en constituent des exemples. Mais
plus que sur cette transparence que nous qualifions de « directe », parce
que les mots étrangers font directement penser les lecteurs & d’autres mots
qu’ils connaissent, nous souhaitons mettre l'accent sur la « transparence
indirecte », cest-a-dire sur les mots qui nécessitent pour leur identification
que lon joue sur leur forme et/ou sur leur sens. En effet, une fois qu’ils sont
habitués a rechercher des indices qui leur permettent de comprendre des
textes, les lecteurs déja familiarisés avec la méthode parviennent 4 identifier
des mots que des lecteurs débutants n'auraient pas su mettre en relation
avec d’autres. Ici réside selon nous une des grandes forces de I'intercom-
préhension : former lesprit a une agilité qui permet de voir du sens la
ol a priori lon naurait pas cru pouvoir en trouver. Aprés avoir souligné
quelques principes d’accés au texte spécifiques a I'intercompréhension, et
particuliérement au programme ICE (InterCompréhension Européenne)
dirigé par E. Castagne a l'université de Reims, nous nous concentrerons
sur les moyens d’accroitre le nombre de mots pouvant étre qualifiés de
transparents, et donc sur les moyens de rendre l'intercompréhension entre
locuteurs « romanophones » (Degache, C. : 2002, pp. 269-281) encore plus
efficace.

— 388 —



Il. 'INTERCOMPREHENSION ET LE ROLE DU LEXIQUE

Cette premitre partie est consacrée a lintercompréhension, vue sous
l'angle particulier de la formation 4 I'intercompréhension. Nous y exposons
bri¢vement les méthodes du programme ICE! et présentons la maniére
dont les apprenants s’appuient sur le lexique d’'un texte pour tenter de le
comprendre.

Il.1. Le programme ICE

Le programme ICE a été créé a l'université de Reims en 2001, et est inspiré
de la méthode EuRom4. Il vise a former des adultes 4 la compréhension
écrite d’articles de presse, dont est également donnée la version lue par un
locuteur natif. Les langues étudiées sont, pour des locuteurs francophones,
le portugais, lespagnol, I'italien et le roumain d’une part (ICE-Langues ro-
manes) et l'anglais, l'allemand et le néerlandais d’autre part (ICE-Langues
germaniques). Ces langues sont vues simultanément au sein de leur famille,
la formation débutant par une découverte des langues romanes dans le but
de familiariser les apprenants avec cette méthodologie nouvelle pour eux
par une initiation aux langues les plus proches de la leur. Une séance type
de formation se déroule de la sorte : les apprenants sont regroupés par
groupes de dix 4 quinze personnes; un texte est projeté, et le modérateur
en diffuse la version lue par un locuteur natif pendant que les apprenants
découvrent le texte ; une fois que celui-ci a été parcouru dans son ensemble,
le modérateur demande au groupe si le théme général a été compris, et
quelles sont les informations les plus importantes; chose faite, le modé-
rateur demande a un premier apprenant de prendre en charge l'interpré-
tation de la premiére phrase; sa version lue est rediffusée, et 'apprenant
propose une premiére interprétation; si elle parait acceptable au modéra-
teur, un autre apprenant prend en charge la deuxieme phrase du texte, et
si non, le premier apprenant relit la premiére phrase et donne de nouvelles
interprétations, de plus en plus fines, jusqu'a ce que 'une dentre elles soit
considérée comme satisfaisante; une difficulté peut également étre mise
de coté dans un premier temps pour étre abordée & nouveau plus tard, a la
lumiére de ce qui aura été vu plus loin dans le texte; pour la progression
de l'interprétation, « []es interactions entre participants, respectant lesprit

1. Pour plus d'informations, consulter le site www.logatome.eu



général de la méthode, sont toujours encouragées et amplifient la nature
ludique de l'approche. Et ce nest quen derniére extrémité qu'intervient
le formateur » (Castagne, E. & Ruggia, S. : 2004, p. 144). Tl s’agit donc
d’une maniére d’aborder les langues étrangeres totalement nouvelle pour
les apprenants, qui remporte dans la grande majorité des cas un franc suc-
cés aupres deux, et dont les résultats sont rapidement perceptibles.

Il.2. Un concept clé de la formation a
I'intercompréhension : I'autonomie des apprenants

Nous l'avons dit, ce sont des textes qui sont présentés, qui plus est des
textes issus de la presse, et non des supports créés a des fins didactiques.
Les apprenants sont donc directement confrontés 4 des productions langa-
gieres, sans avoir préalablement acquis de connaissances théoriques sur les
langues concernées. Comme le souligne J.-E. Tyvaert, « [d]ans toute cette
affaire, 'aspect qui est sans doute le plus important tient a la nature des
observables soumis a la sagacité interprétative des sujets. On ne travaille
pas sur des illustrations de propriétés linguistiques a assimiler mais sur
des textes (en langues diverses) présentés comme supports d’informations
a appréhender » (Tyvaert, J.-E. : 2008, p. 259). Il s’agit pour les appren-
tis lecteurs de développer des stratégies de lecture qui leur permettront
de trouver dans les textes les indices nécessaires a la construction d’une
représentation. On leur demande en fait, en allant & rebours de ce dont
ils avaient 'habitude pendant leurs cours de langues vivantes dans le se-
condaire, de faire preuve d’autonomie. Cette autonomie est certes relative,
puisque le modérateur intervient dans la confirmation ou l'infirmation des
hypothéses formulées, mais les apprenants doivent tout de méme identifier
seuls ces indices et proposer leur propre interprétation. Parmi les straté-
gies de lecture, on trouve par exemple la pratique d’inférences : « effec-
tuer une inférence est un processus par lequel le lecteur établit lors de la
compréhension de textes une relation entre les propositions sémantiques
en cours de traitement et les propositions antérieurement traitées et/ou
les connaissances stockées en mémoire a long terme » (Bougé, P. & Cai
llies, S. : 2004, p. 80). Le sens des séquences non identifiables est ainsi
découvert par la formulation d’hypothéses fondées sur le contexte au sens
large et/ou sur le co-texte. On invite également les apprenants a se concen-
trer sur la structure syntaxique principale des phrases, en faisant abstrac-
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tion un moment des séquences qui leur semblent facultatives. Clest ce que
C. Blanche-Benveniste nomme les « aménagements progressifs de la syn-
taxe » : « le droit a I'approximation se manifeste aussi par d’autres choix,
qui consistent & ne garder que certaines parties du texte et a en abandonner
d’autres, dont 'importance est jugée secondaire, du moins dans une pre-
miére étape. Le cas typique est celui des passages mis entre parentheses
ou entre tirets : comme un débutant juge toujours difficile de les intégrer
dans lensemble de la phrase qu’il déchiffre, il a tendance a les éliminer.
La méthode EuRom4 'y encourage » (Blanche-Benveniste, C. : 2007,
p- 174). Les apprenants peuvent enfin s’appuyer sur certaines séquences
immédiatement identifiables, telles que des nombres, des noms propres
ou des mots transparents. Le lexique constitue en effet une aide trés im-
portante. C. Blanche-Benveniste note d’ailleurs & propos de la méthode
EuRom4 que l'« intérét [des participants], pendant plusieurs semaines, ne
portait [...] que sur le lexique » (Blanche-Benveniste, C. : 2004, p. 42).
Le fait que l'attention portée au lexique constitue un appui pour la com-
préhension de textes a déja été noté & de nombreuses reprises. Citons par
exemple ces déclarations de F. Garnier et de R. Geysen : « or, si la mai-
trise approximative de la grammaire permet quand méme assez souvent de
comprendre, au moins a loral (si lon fait une faute de genre en anglais, on
sera quand méme souvent surpris, ce qui vaut également pour des fautes
de déclinaison en allemand), une mauvaise compréhension du lexique peut
davantage provoquer des malentendus (dites 2 un anglophone que vous
avez trop chaud au soleil et ajoutez : Why don’t we go into the shadow? — la
réaction risque détre amusante). Lenseignement du lexique est primor-
dial. [...] [CJest bien le lexique qui permet a I'apprenant de réellement
saisir les nuances et les subtilités de la langue et aussi de saisir la fagon de
penser de l'autre. Cest 4 travers les mots et leur sens que 'éléve apprend les
différences culturelles qui existent entre les diftérents pays et les différentes
traditions. Ce sont ces mots qui lui permettront de faire connaissance avec
la culture de l'autre » (Garnier, F. : 2009, p. 13); « apprendre une langue,
cest 1° apprendre des mots, 2° construire des phrases. [...] Les régles
de grammaire seraient de peu d’utilité sans la connaissance d’un certain
nombre de mots. Ce sont les matériaux indispensables avec lesquels on
doit construire des phrases, comme un architecte doit rassembler pierres et
poutres pour construire une maison » (Geysen, R. : 1990, p. 7).
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Si le lexique représente une part importante des informations sur les-
quelles peuvent s’appuyer les apprenants, cest particuliérement grace a
la présence de « mots transparents », également nommés « vrais amis »,
« cognats » ou « congénéres », et dont l'ensemble pour les langues romanes
constitue le « lexique pan-roman », d’aprés les termes de Iéquipe d’Euro-
ComRom (Meissner E.-J. ez al. : 2004, p. 68). Ces mots sont particulie-
rement importants lors de la pratique de l'intercompréhension puisqu’ils
constituent un socle pour les apprenants, socle a partir duquel ils peuvent
élaborer des inférences. Leur role a été souligné tout aussi bien par des au-
teurs s’intéressant a4 la compréhension en langue étrangere en général que
par des auteurs théorisant la lecture intercompréhensive, mais leur relation
entre eux nest généralement pas définie de facon plus précise qu'une (qua-
si-)identité formelle et sémantique. J. Murillo Puyal, M. Piccaluga et
B. Harmegnies notent a ce propos le manque de rigueur dans les tentatives
de définition de la transparence : « [...] la notion de « transparence », sou-
vent invoquée pour rendre compte des phénomeénes d’intercompréhension
spontanée entre locuteurs de langues romanes distinctes et, d'une maniére
générale, entre locuteurs de langues distinctes mais typologiquement et/ou
génétiquement apparentées, est par trop impressionniste et imprécise, et la
référence a des étymons communs, dont le « locuteur moyen » actuel n'a en
général ni conscience ni connaissance, nest pas susceptible d’applications
didactiques » (Murillo Puyal, J. e# a/. : 2008, p. 343).

Clest sur ces mots transparents que nous allons maintenant nous pencher.
La partie suivante a plus précisément pour objet la description de deux
processus de lecture dont la maitrise permet de prendre conscience de ce
que le nombre de mots transparents est plus important que ce que pourrait
croire un lecteur débutant.

I1l. LATRANSPARENCE INDIRECTE

Clest a ce que nous appelons la transparence indirecte, qui constitue une
>

richesse particuliére a l'intercompréhension, que nous consacrons ici un

développement. Nous ne proposons pas ici de définition précise de la trans-

parence dans son ensemble, ni donc de la transparence directe (celle qui

concerne les mots qui sont extrémement similaires d'une langue a lautre),

pour nous concentrer sur les moyens d’augmenter le taux de transparence
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entre les langues romanes. Pour une analyse détaillée de la transparence,
nous renvoyons a [Caure, M. : 2009].

lll.1. L'ajustement formel

11 est conseillé aux apprenants, dans le cadre des formations ICE, de ne pas
se focaliser sur la forme précise des mots qu'ils rencontrent dans les textes,
lorsqu’ils ne parviennent pas, dans un premier temps, a comprendre ces
mots. Ils apprennent a jouer sur leur forme, jusqu’a reconnaitre une res-
semblance, quand c’est possible, avec un mot connu d’eux. Un francophone
rompu a cette méthode de lecture saura par exemple reconnaitre épreuve
sous la forme du mot ES prueba. Voyons maintenant en quoi consiste ce
jeu sur la forme.

11 s’agit d’abord d’apprendre 4 se concentrer sur les consonnes des mots
a comprendre. Nous avons en effet remarqué (Caure, M. : 2009, pp. 95-
105) que les consonnes étaient plus importantes pour la reconnaissance
d’un mot que les voyelles (méme si, bien entendu, une identité des voyelles
favorise cette reconnaissance). La primauté des consonnes peut étre justi-
fiée par un certain nombre d’arguments. Tout d’abord, & 1écrit, les voyelles
étant bien moins nombreuses que les consonnes, elles sont moins discri-
minantes (il est plus aisé de reconnaitre « pr_bl_m_ » que « __o__e_e »).
De plus, on sait bien qu'au cours de lévolution phonétique des langues
romanes, les consonnes « se sont révélées généralement plus stables que
les voyelles » (Carton, F. : 1974, p. 145). Un lecteur romanophone débu-
tant aura donc tout avantage a se focaliser sur les consonnes pour tenter
d’identifier un mot d’une langue romane qu’il ne connait pas. Enfin, les
consonnes sont les seuls éléments phonétiques notés dans certaines langues
sémitiques, ainsi que dans certains systémes de sténographie. Cela montre
assez que les consonnes suffisent a la bonne transmission d’'un message.
Ainsi, nous conseillons aux apprenants de se concentrer sur ce que nous
appelons la « trame consonantique » des mots qu’ils lisent. Il faut noter
que l'aide apportée par les consonnes vient tout a la fois de leur version
écrite et de leur version phonique, les apprenants ayant connaissance de la
prononciation des mots.

Lorsqu’un mot est incompris, il convient de porter son attention sur ses
consonnes, et de les faire varier. Il ne s’agit pas de remplacer une consonne
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par toutes les consonnes de sa propre langue (ou d’une autre langue maitri-
sée), mais de lui substituer les consonnes qui en sont proches du point de
vue articulatoire, jusqu’a reconnaitre une forme proche de celle d’un mot
connu. Resituons l'exemple donné ci-dessus dans un contexte : « Quien si
confirmé las buenas sensaciones demostradas en las series matinales fue
Duane Da Rocha, que logré el mejor tiempo de las finalistas en la prueba
de los 200 metros espalda y competird mafana en la final por la calle 4 »*.
Ici, un lecteur exercé a la méthode de 'ajustement formel saura reconnaitre
épreuve derrire prueba en faisant varier la consonne /b/ et en la remplagant
par un /v/, les deux consonnes étant proches du point de vue articulatoire
puisqulelles sont toutes deux labiales et sonores. Il faut noter I'importance
du contexte dans cette démarche, et donc du sémantique, puisque le choix
de la consonne est évidemment guidé par les informations rendues dis-
ponibles par le contexte : dans lexemple donné, un francophone pourra
songer a épreuve parce qu'il est question de sport, et pourquoi pas grice au
groupe figé « épreuve du 200 métres ».

On nexige de la part des apprenants aucune connaissance en phoné-
tique diachronique. Ils ne doivent pas connaitre I'évolution des consonnes
dans chacune des langues romanes, mais doivent prendre conscience des
proximités entre sons. De la méme fagon, aucune connaissance en pho-
nétique synchronique actuelle nest exigée, puisquon n'attend pas deux
quils aient étudié les tableaux phonétiques des langues étudiées ou les
descriptions des consonnes en termes de traits pertinents. Leur intuition
des proximités suffit, et cela a été constaté en séances. Cela rejoint d’ail-
leurs les remarques faites dans le cadre détudes sur le symbolisme pho-
nétique (Kerbrat-Orecchioni, C. : 1984, pp. 31-32; Monneret, P. : 2003,
pp- 97-106) et les expériences menées par G. Lukatela ef al., présentées
dans leur article « Does visual word identification involve a sub-phonemic

level? » (Lukatela, G. ez al. : 2000).

Les quelques exemples qui suivent illustrent une liste non exhaustive
d’ajustements formels® :

2. http://www.elpais.com/articulo/deportes/Rafa/Munoz/deslumbra/Budapest/
elpepudep/20100809elpepudep_3/Tes (consultée en aolt 2010)

3. Notons qu'il s'agit ici, plus que des phonémes des langues, des représentations que s'en font
les apprenants, par les informations d'ordres graphique et phonique dont ils disposent ainsi
que par leurs connaissances dans leur langue maternelle (voir & ce propos Laks, B. : 2007,
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/p/-/b/ : IT apertura-ES abertura; FR pompe-PT bomba
/b/-/v/ : ES descubrir-FR découvrir; I'T erba-PT erva
/f/-/v/ : FR défense-IT divieto; FR relief-PT relevo
/t/-/d/ : FR hériter-PT herdar; IT eta-ES edad

/s/-/t/ : FR glace-IT gelato; FR semence-PT semente
/t/-/1/ : ES sur-PT sul; PT prazer-FR plaisir

/k/-/g/ : IT secolo-ES siglo; FR cravate-PT gravata

On voit ici I'importance d’aborder les langues de fagon simultanée.
Lapprenant, en développant une compétence plurilingue, peut ainsi mettre
en relation les différentes langues entre elles, et s’aider de 'une d'elles, autre
que sa langue maternelle, pour parvenir & comprendre un mot qu’il cherche
a identifier.

lll.2. L'ajustement sémantique

De la méme fagon que les apprenants peuvent étre génés par la forme d’un
mot, ils peuvent également 1€tre par son sens apparent, qui ne semble pas
approprié au contexte (on parle alors traditionnellement de faux amis).
Dans les faits, lorsqu’un lecteur croit reconnaitre un mot, grace a sa forme
proche de celle d’'un mot de sa langue maternelle ou d’une autre, il attribue
par défaut le sens de ce mot qu’il connait déja au mot qu’il est en train de
lire. Uaffirmation suivante de H. Besse, tirée de Méthodes et pratiques des
manuels de langue, quant au fait que les apprenants, ne possédant pas le sys-
téme de la langue qu’ils sont en train d’apprendre, ne peuvent appréhender
pleinement le sens de ses mots, s’applique parfaitement a cette situation ot
le mot étranger posséde une forme proche d’un mot déja connu : « seul peut
véritablement traduire celui qui posséde les deux langues entre lesquelles
sopére la traduction; les étudiants n'en connaissant qu'une ne peuvent tra-
duire, au sens précis de ce mot; ils saisissent seulement que tel signe de leur
L1 sétiquette par tel signifiant de la L2, sans pouvoir restituer a ce signi-
fiant le signifié qui est le sien a 'intérieur de la L2, puisque celui-ci est déli-
mité et constitué essentiellement par des oppositions et des relations dont

p- 194). C'est pourquoi par exemple nous évoquons le phonéme /d/ du mot ES edad alors qu'il
s'agitlad'un /5/.
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ils nont pas encore lexpérience : le signifiant étranger fourni par le maitre
les renvoie donc 2 un sens familier et 4 leur L1 » (Besse, H. : 1985, p. 21-
22). Or, il arrive que le sens du mot suggéré a I'apprenant par sa forme
ne corresponde pas tout a fait au contexte. Et loin de dénier aux mots
étrangers concernés l'appartenance 4 la catégorie des mots transparents,
ou bien d’insister sur leur nuisance (voir I'appellation « faux amis »), nous
proposons au contraire de mettre 'accent sur le bénéfice qu'ils apportent
puisqu’ils mettent déja 'apprenant sur la piste de leur compréhension.

Pour comprendre ce type de mots, il convient de pratiquer un ajustement
sémantique, qui posséde des points communs, au point de vue méthodo-
logique, avec I'ajustement formel. Nous avons vu dans la section précé-
dente que le jeu sur la forme consiste en la sélection de traits pertinents
des consonnes du mot étudié. Lapprenant ne procéde évidemment pas
en ces termes, mais cest bien de cela qu'il s’agit (le passage du /b/ au /v/
dans le couple prueba-épreuve consiste en la sélection des traits ‘consonne’,
‘labiale’ (en tant quoorgane articulant) et ‘sonore’ du phonéme /b/, en la
mise entre parenthéses de ses traits ‘occlusive’ et ‘labiale’ (en tant que
point d’articulation) et en le choix du phonéme /v/, qui posséde en sus des
traits sélectionnés les traits ‘dentale’ et ‘fricative’). Selon le méme principe,
lorsqu'un mot ne convient pas dans le contexte considéré (de la méme fagon
que dans lexemple ci-dessus le /b/ ne convient pas dans le contexte du mot
pour permettre la reconnaissance directe d’'un mot connu de 'apprenant), il
s'agit de sélectionner les traits sémantiques du mot qui conviennent dans le
contexte, de mettre les autres entre parenthéses et de choisir un autre mot
qui possede les traits sélectionnés ainsi que d’autres qui, eux, concordent
avec le sens du texte. Trois mots sont ainsi au centre de 'ajustement séman-
tique. Le mot 1 est le mot étranger & comprendre. Il est proche du point
de vue de la forme d’'un mot 2, qui est le mot suggéré au lecteur dans sa
langue maternelle (ou dans une autre langue qu’il maitrise), mais dont le
sens nest pas parfaitement adéquat au contexte. Clest a partir de ce mot 2
qu’il convient de pratiquer un ajustement sémantique dans le but d’aboutir
au mot 3, qui constituera un équivalent acceptable du mot 1. L'ajustement
sémantique consiste en la sélection des seuls traits sémantiques du mot 2
qui sont adéquats au contexte et en le choix d’'un autre mot, le mot 3, qui
posseéde également ces traits, mais qui, contrairement au mot 2, ne poss¢de
pas de traits sopposant au sens du texte. Il faut ici entendre « adéquation



au contexte » comme « insertion dans une ou plusieurs isotopies du texte ».
En effet, les mots d’'un texte s'interdéfinissant sémantiquement (par les
processus d’activation, d’inhibition et de propagation selon la terminologie
de F. Rastier), il se crée un réseau de sémes communs a plusieurs mots et
qui constituent ainsi des isotopies. Les traits a sélectionner dans le mot 2
sont donc ceux que Lon retrouve dans d’autres mots du texte, alors que ceux
qui sont 2 laisser de coté sont ceux qui rompent les isotopies. Le mot 3 doit
s'insérer dans le réseau sémique du texte, sans rompre d’isotopie.

Prenons un exemple pour illustrer notre propos. Nous nous intéressons
au mot IT pancia du texte suivant (il s’agit des premiéres phrases d'un
article) : « Salve, sono mamma di una bimba di circa 3 anni. Da quasi 8
giorni non sta bene: ha una febbre che varia da un minimo di 37.9 ad un
massimo di 39.5. Poi ha delle ‘brugole’ simili a punture d’insetti su piedi,
gambe e qualcuna su pancia, mani, braccia, schiena e zigomi »*. On repére
une énumération des parties du corps d’'une petite fille malade. Au milieu
de cette énumération se trouve le mot pancia (le mot 1), qui évoque dans
un premier temps 2 un francophone le mot frangais panse (le mot 2). Or, le
mot panse appartient soit au vocabulaire anatomique de certains animaux,
soit 4 un registre familier pour les humains. Il nest donc pas adéquat au
contexte puisque sont ici énumérées de fagon neutre les parties du corps
d’un étre humain. On adapte alors facilement le sens de panse pour aboutir
au mot ventre (le mot 3), qui, lui, s'insere dans le contexte.

Tout comme dans le cas de I'ajustement formel, nous ne prétendons pas
que P'apprenant pense consciemment en terme de traits a sélectionner. Il
s'agit uniquement de la description théorique d’un processus de lecture.
Néanmoins, des expériences menées en psycholinguistique montrent que
les lecteurs font des associations entre mots précisément par traits séman-

tiques communs (voir Le Ny, J.-F. : 2005, pp. 339-340).

IV. CONCLUSION

Nous venons de présenter deux méthodes de lecture qui peuvent aider
des lecteurs non spécialistes en langues étranggeres a comprendre des mots

4. http://[www.repubblica.it/salute/esperti/pediatria/2010/08/24/news/la_bimba_ha_febbre_
alta_e_bollicine_puntura_d_insetto_o_varicella_-6471629/index.html?ref=search (consultée
en ao(t 2010)
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qu'ils n'auraient peut-étre pas pu a priori identifier, soit que leur forme
est quelque peu éloignée de celle d'un mot connu deux, soit que le sens
qu’ils auraient tendance & leur attribuer ne correspond pas au contexte.
Lajustement formel et 'ajustement sémantique donnent ainsi les moyens
de retenir des éléments du texte ce qui aide a leur compréhension (respec-
tivement des informations d'ordre articulatoire et d'ordre sémantique) et de
déplacer ces informations retenues vers d’autres éléments (respectivement
des consonnes et des mots) qui, eux, sont appropriés au contexte et qui
constituent des points d’appui slrs pour une construction de la représenta-
tion. Ces deux types d’ajustements ne sont évidemment pas exclusifs : un
francophone habitué a ces méthodes saurait par exemple reconnaitre la
forme muter derriére celle du mot PT mudar par 'ajustement formel /d/-
/t/ (les deux phonémes partageant les traits ‘consonne’, ‘apicale’, ‘dentale’ et
‘occlusive’) puis passerait sans probléme de muter A changer par un ajuste-
ment sémantique (les deux mots partageant le trait ‘action de modifier’).
Il va également sans dire que ces deux méthodes ne suffisent pas & com-
prendre un texte dans son entier et queelles ne rendent pas compte de tous
les procédés qui sont mis en ceuvre par les apprenants lorsqu'ils cherchent a
comprendre un texte. En plus des techniques de lecture d’ordres syntaxique
ou morphologique, d’autres types d’ajustements aux niveaux graphéma-
tique ou phonologique peuvent étre utilisés (on sait par exemple que la cor-
respondance <f>-<h> est fréquente a 1€crit entre le francais et Lespagnol).
Nous avons présenté des méthodes d’accés au sens qui ont été éprouvées en
séances de formation et dont on sait que les apprenants parviennent 2 les
mettre en ceuvre seuls puisqu’il n’y a aucun savoir théorique a posséder ou
aucune liste déquivalences a apprendre préalablement.

Ces méthodes de lecture permettent aux apprenants d’avoir acces 4 un
nombre de mots plus important que ce qu’ils auraient cru en débutant. Il
s’agit 1a d’une surprise que réserve l'intercompréhension 4 tous ceux qui s’y
essaient : on comprend toujours mieux et plus que ce que l'on aurait pensé
comprendre, et la surprise est d’autant plus grande lorsque lon est face a
des textes rédigés dans des langues que l'on n'a jamais étudiées. Et clest
précisément par 'autonomie laissée aux lecteurs que ce résultat est pos-
sible. En ayant 4 comprendre des textes par eux-mémes, ils découvrent des
maniéres de les aborder et d’y trouver les éléments qui leur permettront de
construire du sens. Au fur et & mesure du temps, méme les mots étrangers



qui ne sont pas identiques ou trés proches des points de vue de la forme et
du sens de mots qu’ils connaissent peuvent étre mis 4 contribution pour la
compréhension du texte. Ces mots, pour relever de ce que nous appelons
la transparence indirecte, nen sont pas moins transparents puisqu’ils com-
portent des indices qui permettent leur compréhension. L'ajustement for-
mel et 'ajustement sémantique méritent donc détre encouraggés puisqu’ils
rendent compte de cette trés grande puissance de 'intercompréhension : la
faculté des lecteurs a construire du sens gréce a leurs seules connaissances,
12 ot des lecteurs non entrainés a la lecture intercompréhensive ne verraient
que de lopacité. Dés lors, on ne saurait que trop soutenir la pratique de
'intercompréhension entre langues romanes, en ce quelle rend compré-
hensible un nombre de mots plus important que ceux qui sont tradition-
nellement considérés comme transparents, et donc en ce quelle permet un
acces aux textes facilité. Si cette pratique était davantage développée, la
famille romane en sortirait assurément renforcée, et ce grace a la capacité
accrue de ses locuteurs 2 communiquer entre eux et ainsi 4 constituer un
groupe linguistique uni.
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Universidad Nacional de Educacion a Distancia (Espafia)

22 . Intercomprension de las
lenguas romdnicas en las
lenguas de especialidad:
primeros auxilios

I. INTRODUCCION

Vivimos en una época que se caracteriza por la movilidad del ciudada-
no. En el dmbito de la especializacién, bien por razones educativas, bien
por razones profesionales, se trata de una movilidad de intercambio que
conlleva intercambio de comunicacién, de lenguas, de saberes, de compe-
tencias, de cultura. En torno a su profesionalizacién, el ciudadano necesita
comprender una o varias lenguas diferentes a la suya para interaccionar con
los demds ciudadanos que le rodean y para avanzar en los conocimientos
especificos de su drea de trabajo, de su especialidad, o de la demanda del
pais de trabajo. El hablante se ve ante la necesidad de comprender y de
“intercomprender” las variadas situaciones de comunicacién que se le pre-
sentan. Es frecuente que cualquier hablante se encuentre inmerso en estas
situaciones de comunicacién en distintos grados. Se trata de situaciones
de urgencia especificas, casi de supervivencia, ante documentos auténticos
y obligatorios para formalizar su estancia profesional o de estudios. Estas
situaciones, que pueden convertirse en recurrentes, en cuanto a si mismas,
y en cuanto a otras lenguas de contacto, vienen propiciadas por el contacto
con una serie de documentos auténticos que configuran una tipologia tex-
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tual en cualquier lengua, y cuya comprensién e intercomprensién sirven de
primeros auxilios.

Il. COMPETENCIAS LINGUISTICAS EN
UN MARCO PROFESIONAL

El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) pos-
tula la necesidad de fomentar a aquellos ciudadanos relacionados profesio-
nalmente con la lengua y facilitar que se comuniquen entre si. El ciudadano
ha de adaptar su competencia plurilingiie a un determinado trabajo y en un
entorno pluricultural. La lengua es utilizada en relacién con un dominio de
referencia especifico, con una preocupacién profesional orientada hacia la
adquisicién de conocimientos integrados en el empleo. Fomentar las com-
petencias lingiisticas del hablante implica facilitarle el dia a dia en su 4m-
bito profesional. Por ello, consulados y distintos organismos oficiales que
promueven las lenguas, ofertan cursos especializados para trabajadores que
provienen de otros paises, cursos con una finalidad profesional y viceversa,
cursos de preparacién para trabajar en otro pais.

Como situaciones de comunicacién a las que podra enfrentarse el ciudada-

no en el dmbito profesional, el MCER adelanta:
“Como residentes temporales, los alumnos deberian saber lo siguiente:
— buscar permisos de trabajo, etc. del modo mds adecuado;

— preguntar (por ejemplo, a agencias de empleo) sobre el carécter, la dis-
ponibilidad y las condiciones de empleo (por ejemplo, descripcién del
puesto de trabajo, salario, normas del trabajo, tiempo libre y vacacio-
nes, duracién del contrato);

— leer anuncios de puestos de trabajo;

— escribir cartas de solicitud de trabajo y asistir a entrevistas ofreciendo
informacién escrita o hablada sobre datos, titulaciones y experiencia de
cardcter personal, y contestando a preguntas referidas a ello;

— comprender y seguir los procedimientos para los contratos;

— comprender y plantear preguntas relativas a las tareas que hay que rea-
lizar al comenzar un trabajo;

— comprender las regulaciones y las instrucciones de seguridad,;
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— informar de un accidente y realizar una reclamacién a la compaiiia de
seguros;

— hacer uso de las prestaciones de la asistencia social;

— comunicarse adecuadamente con los superiores, los colegas y los
subordinados;

— participar en la vida social de la empresa o institucién (por ejemplo, en
el bar, en los deportes y en las asociaciones, etc.)” pp. 57-58.

lll. LAINTERCOMPRENSION: MANUAL DE
PRIMEROS AUXILIOS LINGUISTICOS

Ante la necesidad de socorrer las primeras urgencias lingtiisticas del ha-
blante, los primeros auxilios han de ir encaminados hacia la intercompren-
sién de las lenguas de las que dispone: la materna, la del contacto del pais
de trabajo, la del documento de trabajo (no siempre coincide con la ante-
rior) u otra lengua conocida. La intercomprensién como aprendizaje de
varias lenguas permite la transferencia de conocimientos, de competencias
y de habilidades de una lengua a otra, incluida la lengua materna. Como
disciplina linglistica, la intercomprensién o comprensién plurilingiie estd
basada en el aprendizaje receptivo, como afirma M.T. Calzetti', 4i pii
lingue mediante lo sviluppo di strategie che consentono di transferire processi
cognitivi, conoscenze, esperienze ed abilita gia acquisite da una lingua all ‘altra,
dalla lingua madre alla prima lingua straniera, da queste alla seconda lingua
e cosi via”.

Con la intercomprensién de las lenguas romdnicas, el publico puede col-
mar sus necesidades mds especificas de especialidad y pasar de una lengua
a otra de la misma forma que se desplaza por paises que tienen en co-
mun las lenguas aparentadas, en este caso las romdnicas. Podemos decir
que la intercomprensién sirve de puente entre la movilidad geogrificay la
transferencia lingtiistica. Facilita el proceso de integracién y de interaccién
cultural. El grado de proximidad de las lenguas roménicas favorece el re-
conocimiento de las estructuras similares que son trasferidas de una lengua
a otra.

1. (2010): www.indire.it
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La metodologia que llevamos a cabo es la intercomprensién lingiistica
mediante la tipologia textual basada en el andlisis de las recurrencias gra-
maticales. Esta metodologia permite al aprendiente interiorizar las estruc-
turas gramaticales de cada una de las lenguas abordadas. Una vez adquirida
la competencia textual de una de las lenguas, podrd utilizarla para inter-
pretar las informaciones de las restantes. El aprendiente adquirird una base
de primeros auxilios en la lengua de especialidad, lo cual le permitird una
sensibilizacién lingtiistica frente a futuros textos de la misma indole en
otras lenguas aparentadas.

Estos textos son la base para el reconocimiento y la adquisicién de un tipo
de léxico especializado. La identificacién del tipo y género textual es una de
las primeras estrategias que necesita adquirir el hablante.

IV. CORPUS: GUIATIPOLOGICATEXTUAL

El primer contacto del hablante a nivel escrito y de experiencia lectora se
materializa mediante documentos con una organizacién textual concreta.
La identificacién con el texto la lleva a cabo parcialmente o completa; su
comprensién puede no coincidir. Este contacto puede ser con documentos
oficiales (formularios, notas, boletines...) on-line o en papel, pero no deja
de ser una comunicacién a nivel profesional, interactiva, entre el hablante y
la méquina. La instalacién en un pais conlleva principalmente el contacto
ante una serie de situaciones como el banco, el sistema sanitario, trabajo y
prestaciones sociales, fiscalidad, formalismos bdsicos (papeles necesarios,
permiso de residencia, consulado, etc...).

Nuestro corpus estd basado en una seleccién de documentos auténticos de
tipo instruccional, y diversos géneros textuales: un permiso de residencia,
una némina de trabajo, una tarjeta bancaria, etc. .. Estos textos responden a
las situaciones de urgencia: qué tarjeta de transporte sacar, como elegir una
tarjeta de crédito, cémo abrir una cuenta bancaria o qué se necesita para ex-
pedir el permiso de residencia (véanse algunos de estos documentos en los
anexos 1 a 4). Normalmente ayudan en la comprensién de los formularios
respectivos que hay que rellenar. Son textos basicos por los que cualquier
ciudadano ha de pasar, independientemente del tipo de cualificacién profe-
sional o nivel cultural que posea. Los textos que hemos elegido son aquéllos
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que contribuirdn a proporcionarle una insercién a nivel social en muchos
aspectos, no s6lo laboral.

Partimos de un publico hispanohablante que por necesidad profesional ha
de enfrentarse a las lenguas romdnicas: francés, italiano, portugués y cata-
ldn, con fines especificos. El contacto del hablante con documentos espe-
cializados en una lengua diferente a la suya es de obligado cumplimiento.
En muchas ocasiones se trata de un publico inmerso temporalmente en
una de estas lenguas. La diversidad cultural y la movilidad europeas refuer-
zan este factor temporal, motivando el conocimiento de otra cultura y de
otra lengua y asi sucesivamente, de tal manera que la comprensién de una
situacién dada en una lengua ayudard a comprender situaciones andlogas
en las lenguas romdnicas restantes.

Toda la comunicacién humana depende de un conocimiento compartido
del mundo. En lo que se refiere al uso y al aprendizaje de lenguas, los co-
nocimientos que entran en juego no estdn relacionados directa y exclusiva-
mente con la lengua y la cultura. El conocimiento académico en un campo
educativo de tipo cientifico o técnico, y los conocimientos académicos o
empiricos en un campo profesional desempefian evidentemente un papel
importante en la recepcién y comprensién de textos que estin escritos en
una lengua extranjera relacionada con esos campos. El conocimiento em-
pirico relativo a la vida diaria (organizacién de la jornada, las comidas, los
medios de transporte, la comunicacién y la informacion), en los dmbitos
publico o privado, es, por su parte, igual de esencial para la realizacién de
actividades de lengua en una lengua extranjera.

Consideramos que una organizacién textual bien definida en cuanto a su
estructura, a la presentacién de las ideas y de las unidades léxicas es rele-
vante para que el hablante pueda identificarla independientemente de que
conozca o no la lengua del texto. Los esquemas textuales son estructuras
globales de conocimiento que resumen las convenciones y los principios
observados por una cultura dada en la construccién de tipos de textos es-
pecificos. El hablante tiene en si mismo una competencia de géneros que
dependen de su cultura y de su sistema educativo.

Dominar los géneros en la ensefianza/aprendizaje de una o varias lenguas
es fundamental. Ya lo advierte Bakhtine (1984: 285) para quien “les genres
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du discours organisent notre parole de la méme fagon que lorganisent les
& p son q &
formes grammaticales”.

La seleccién de textos que presentamos a continuacién corresponde a cua-
tro documentos en cuatro lenguas romdnicas: cataldn, francés, portugués
e italiano. Tipolégicamente son textos instruccionales, explican qué es lo
que hay que hacer ante una situacién determinada. Primero presentan los
géneros a los que hacen referencia y que son respectivamente una tarjeta
de transporte, una tarjeta bancaria, una cuenta bancaria y un permiso de
residencia. El hablante identificard los textos en otras lenguas gracias al
conocimiento previo del tipo y género textual. Cada tipo y género textual
posee un léxico con el que también se familiarizard: inferencias léxicas,
redes léxicas y semdnticas. Esto le permitird hacer asociaciones léxicas por
combinatoria.

En estos géneros que presentamos hay que tener en cuenta los distintos
niveles de textualizacién. Por una parte, la macroestructura del texto (cémo
estd organizada la informacién, qué tipo de secuencias lo configuran...) y,
por otra parte, la microestructura (léxico, fraseolégico y gramatical).

En la macroestructura del texto cataldn cabe destacar los tipos de tarjetas
de transporte que estin en el mercado (simples, bonos...), a qué publico
van dirigidas (joven, con familia numerosa), duracién de su uso (mensual,
trimestral...) y las combinaciones posibles. El texto francés se caracteriza
por distinguir textualmente los tipos de tarjetas bancarias y cémo se ex-
pide una tarjeta bancaria. El texto portugués presenta bien organizados
los requisitos necesarios para poder abrir una cuenta bancaria. Intercala el
formulario necesario y al mismo tiempo advierte al usuario de la relacién
contractual que establece una vez abierta la cuenta bancaria. Por tltimo, el
texto italiano presenta los documentos que se solicitan para la obtencién
del permiso de residencia e insiste en el cardcter temporal y en la situacién
del extranjero (turismo, visita temporal o negocios). El hablante es capaz de
asimilar la organizacién textual de la macroestructura para familiarizarse
con un tipo y género textual concreto. Cuando un texto similar se le pre-
sente en una lengua afin a la suya serd capaz de reconocer el tipo y género
textual. Los primeros auxilios que recibird vendrin dados por el reconoci-
miento de la tipologia textual.
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En una fase posterior, para la comprensién de los mismos, se enfrentard a la
microestructura, es decir, a la identificacién léxica: colocaciones de palabras
(délivrer une carz‘e/expedir una tarjeta; titols de z‘mnspon‘/abano de transpor-
te; bilhete de identidade/carnet de identidad; boletim de nascimento/partida de
nacimiento; ottenere il permiso/obtener el permiso, léxico inferible por contexto
inmediato (cal/debe en per adquirir els titols de transport amb descompte cal
presentar el titol de famz’lia nombrosa; espéces/dinera en elle permet de retirer des
especes; fino/al cabo en fino a sei mesi.

PRIMEROS AUXILIOS | SITUACION IDENTIFICACION IDENTIFICACION LEXICA
DE URGENCIA: DE GENERO Y
COMO ACTUAR TIPO TEXTUAL
Tarjeta de Qué hacer para discurso Titols de transport
transporte sacar una tarjeta | instruccional Familia nombrosa
de transporte
Abonament personal
Bonificacions
Tarjeta bancaria | Qué tipos de discurso Cartes de retrait
taljJeta bancaria instruccional Cartes de paiement
existen v oy
Carte a débit
Plafond de retrait
Retrait d’espéces
Montant des achats
Délivrer une carte
Retirer des espéces
Cuenta bancaria | Cdmo abriruna | discurso Abertura de conta
cuenta bancaria instruccional Bilhete de identidade
Boletim de nascimento
Cartdo de Contribuinte
Comprovativo de morada
Assinar o contrato de abertura
Permiso de Como obtener discurso Ottenere il permiso
residencia el permiso de instruccional In corso di validita
residencia
Foto formato tessera
Un versamento
Fino a sei messi
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Documento 1:

} Com adquirir els titols de transport

integrats amb descompte

Per adquirir els titols de transport amb descompte cal presentar
el titol de familia monoparental o nombrosa (el titol familiar

o l'individual) que hagi emeés la Generalitat de Catalunya o el
titol de familia nombrosa emés per qualsevol altra Comunitat
Autonoma.

En el moment de la venda, el centre d’atencio al client anotara,
en el titol de transport, el niumero de DNI del beneficiari i el
ndmero de carnet de familia monoparental o nombrosa.

El titol de transport sempre haura d’anar acompanyat dels dos
documents acreditatius.

Els punts de venda dels titols de transport ATM amb les
bonificacions FM/FN sén els centres d’atencio al client que
s’especifiquen a continuacio:
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PRI Acea de Barcelona

Autortat del Tansprt

PRI ivea e Barcelona

Autoritat del Transport
Metropol Metropoiita

— —T-Mes ——T-Mes

—— general 1 zona ___~ FM/FN especial-1,zona

Sistema Sistema

o i E o rarari (5] | N E
integrat A integrat O Z "a
2011 anlMelm Bus mc Tram  Rodalies PRI cus itetro . Bus'— FGC  Tram  Rodalies

T-Mes FM/FN

Abonament personal de 30 dies per a membres de families monoparentals i
families nombroses de categoria general i especial. Ha d’anar acompanyat
del DNI i del carnet de familia monoparental o nombrosa.

PR Avea de Barcelona WS Acea e Barcelona 1
et g oo i et
ity ity

———T-Trimestre

FM/FN general 1,zona

—— —T-Trimestre

FM/FN especial 1/zona

Sist Sist
A0S B E. L \EEN D2 BB LD

LR R &us ivetro | Bus FGC  Tram  Rodalies PRI &us ivetro | Bus FSC  Tram  Rodalies

T-Trimestre FM/FN

Abonament personal de 90 dies per a membres de families monoparentals i
families nombroses de categoria general i especial. Ha d’anar acompanyat
del DNI i del carnet de familia monoparental o nombrosa.

m Area de Barce\ona

ottt Tancprt wtrkat T

— —T-Jove T-Jove

___~ FM/FN general-1,zona ___~ _FM/FN especial 1.zona

| v Avea de Barcelona

Sist St
ot ) O AN R \FCN @2 B B . I

PAVR Rl Eusitetro | Bus FGC  Tram  Rodalies PAR R BusiMetro Bus FGC  Tram  Rodalies

T-Jove FM/FN

Abonament personal de 90 dies per a joves menors de 25 anys que siguin
membres de families monoparentals i families nombroses de categoria
general i especial. Ha d’anar acompanyat del DNI i del carnet de familia
monoparental o nombrosa.

— 411 —



Documento 2:

L’INDISPENSABLE CARTE BANCAIRE
Bien choisir sa carte

L'utilisation de la carte bancaire est en constante progression. Elle dépasse (depuis 2003) le nombre de
paiements par cheque.

Cartes de retrait

Elles permettent uniquement d'effectuer (7j/7, 24h/24) des retraits d’espéces dans les Distributeurs

automatiques de billets (DAB).

Il peut s’agir :

® d’'une carte mono banque. Elle permet de retirer des espéces auprés des DAB du réseau de la banque
qui I'a émise ;

@ d'une carte de retrait interbancaire. Elle peut étre utilisée dans tous les DAB de France, voire a I'étranger
s'il s'agit d’'une carte de retrait internationale.

Cartes de paiement

Leur titulaire peut non seulement retirer des espéces dans un DAB, mais également payer ses achats auprés

des commergants affiliés au réseau CB.

Les cartes de paiement sont nationales (acceptées uniquement en France) ou internationales (réseau Visa ou

MasterCard). Elles peuvent étre dans les deux cas :

@ a débit immédiat. Le montant des achats est débité a chaque utilisation ;

@ a débit différé. Les dépenses sont prélevées une fois par mois (généralement en fin de mois). Le titulaire
du compte bénéficie ainsi d’une « facilité¢ de trésorerie » gratuite de quelques jours.

Délivrance d’une carte

La délivrance d’'une carte bancaire donne lieu a la signature d’un contrat. Il contient les conditions générales

d'utilisation de la carte mais aussi des informations plus personnalisées :

@ plafonds de retrait ou d'utilisation accordés par la banque. Il est possible de négocier les plafonds en
fonction de ses possibilités financiéres, des arrivées réguliéres sur le compte, etc. ;

@ montant de la cotisation annuelle, etc.

Le prix de la carte bancaire dépend de sa nature : débit immédiat ou différé, nationale ou internationale, carte

de prestige avec assurances et garanties spécifiques, etc.

La carte est émise pour 2 ans et se renouvelle automatiquement. Pour résilier le contrat, il faut en faire la

demande écrite auprés de son agence en respectant un délai de préavis (2 ou 3 mois selon les banques).
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Documento 3:

ABERTURA DE CONTA

Se é cliente Caixa e caso nao tenha os seus dados actualizados, ou se € um novo cliente e
vai abrir a sua primeira conta, dirija-se a qualquer agéncia da Caixa e faca-se acompanhar

dos

abaixo i

A capacidade de movimentag&o das novas contas fica dependente da efectiva apresentagdo dos documentos
originais ou de copia certificada.

Conh.

os arios a abertura de uma conta

de depésito(":

Para abrir uma conta a ordem na Caixa, basta imprimir e preencher um
formulario (PDF 32K), por cada titular e interveniente na conta para juntar ao
seu contrato. Posteriormente, todos os titulares e intervenientes na conta
deverdo dirigir-se a qualquer agéncia da Caixa para assinar o contrato de

abertura de conta e facultar os originais ou fotocdpias certificadas® dos
seguintes documentos de identificagao:

Bilhete de ou q valido
onde conste fotografia e assinatura, emitido por entidade publica
competente.

Cé / de no caso de menores.

Passaporte ou autorizacao de residéncia no caso de
cidadéos estrangeiros residentes em Portugal.

Cartao de Contribuinte emitido pela autoridade fiscal
ponuguesa(a) ou documento publico onde conste o ndmero fiscal de
contribuinte.

Comprovativo de Morada (carta de condugéo, declaragdo de
rendimentos, nota de liquidagdo de IRS, carta-verde de seguros
automoéveis, titulo de registo de propriedade de veiculos automéveis,
caderneta predial, extracto de conta bancaria, carta emitida por
entidade publica ou privada idénea, atestado passado pela Junta de
Freguesia, etc.). No caso de conjuge ou dependente que ndo possua
nenhum documento comprovativo de morada em seu nome, podera
ser considerado um documento complementar que comprove essa
relagdo (certidao de casamento, certiddo/cédula/boletim de
nascimento ou B.1.).

Comp! ivo de P aoe i P -a
comprovagéo destes elementos far-se-a através de cartao profissional
(emitido por ordem profissional ou entidade patronal), de recibo de
vencimento ou de qualquer outro documento comprovativo.

D ao do ho de Cargo Publico (ndo carece
de comprovagao documental, bastando informagéo do proprio quanto
ao cargo publico de que ¢ titular, se aplicavel).
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A abertura de uma conta inicia uma
relagao duradoura entre o Cliente
e a Caixa, que requer um
conhecimento completo, seguro e
permanentemente actualizado dos
seus Clientes, seus eventuais
representantes e de quem
movimenta a conta. Com esse
objectivo, e conforme determinado
pelo Aviso do Banco de Portugal
n.° 11/2005, alterado pelo Aviso n.°
2/2007 (PDF 45Kb), os titulares de
todas as contas, seus
representantes e/ou autorizados
deverao, sendo o caso, proceder a
actualizagéo dos respectivos
elementos de identificagao e
entrega dos documentos
comprovativos.



Documento 4:

Il rilascio del permesso di soggiorno

Gli stranieri che intendono soggiornare in Italia per piu di tre mesi, devono richiedere il
permesso di soggiorno.

Chi arriva in lItalia per la prima volta ha 8 giorni di tempo per chiedere il permesso di
soggiorno.
Per ottenere il rilascio del permesso di soggiorno & necessario presentare:

il modulo di richiesta;

il passaporto, o altro documento di viaggio (pdf 17 KB) equivalente, in corso di validita con
il relativo visto di ingresso, se richiesto;

una fotocopia del documento stesso;

4 foto formato tessera, identiche e recenti;

un contrassegno telematico da € 14,62;

la documentazione necessaria al tipo di permesso di soggiorno richiesto

il versamento di un contributo compreso tra € 80 e € 200. Le modalita di pagamento
saranno stabilite con decreto del Ministero delle Finanze di concerto con il Ministero
dell'Interno.

Chi & gia in ltalia e ha il permesso di soggiorno in scadenza, deve chiedere il rinnovo
almeno 60 giorni prima della scadenza. La validita del permesso di soggiorno & la stessa
del visto d'ingresso:

fino a sei mesi per lavoro stagionale e fino a nove mesi per lavoro stagionale nei settori
che richiedono tale estensione;

fino ad un anno, per la frequenza di un corso per studio o formazione professionale
ovviamente documentato;

fino a due anni per lavoro autonomo, per lavoro subordinato a tempo indeterminato e per
ricongiungimenti familiari.

Gli stranieri che vengono in ltalia per visite, affari, turismo e studio per periodi non
superiori ai tre mesi, non d hiedere il per di soggiorno.

V. CONCLUSION

Nuestra idea de presentar un manual de primeros auxilios multilinglie para
un publico profesional a partir de una tipologia textual basica viene re-
forzada por la necesidad de una sensibilizacién y una familiarizacién con
la lengua y la cultura del pais de trabajo. A partir de un género textual en
cuatro lenguas diferentes hemos establecido qué situaciones de urgencia
pueden comprometer a un ciudadano y cémo ha de resolverlas mediante
unos primeros auxilios. El corpus que estamos configurando abarca multi-
ples situaciones de comunicacién a partir de tipos y géneros textuales.

Como disciplina lingtiistica la intercomprensién plurilingiie se presta a re-
solver las urgencias que un ciudadano tiene en cualquier lengua, en un des-
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plazamiento laboral. En situaciones de alerta sirve de gran ayuda para des-
codificar el mensaje y facilita el enfrentarse a una lengua ajena a la propia.
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FILOMENA MARTINS

Universidade de Aveiro (Portugal)

23 .Intercompreensio e
formacgido de professores
para 0os primeiros anos
de escolaridade-desafios
e potencialidades

I. INTRODUCAO

Enquadrados pelas mutagdes das sociedades actuais, lancam-se hoje no-
vos desafios a drea da educagio em linguas, no sentido da necessidade de
ultrapassagem de um enfoque num ensino/aprendizagem de uma lingua
“singular”, de forma isolada e particular, para tomar como opgio diddctica
abordagens plurais das linguas, tais como a intercompreensio entre linguas
da mesma familia. Com efeito, fenémenos como a globalizagio (econémi-
ca, cultural, informacional, comunicacional...) e outros dela decorrentes,
como as migragdes, a promo¢do da mobilidade em diferentes dreas, desde a
educagdo ao turismo, reclamam praticas diferentes de educagio em linguas,
assentes numa concep¢do mais holistica do ensino de linguas em contexto
escolar, numa 16gica de curriculo integrado, capaz de promover, reconhe-
cer, valorizar e desenvolver os repertérios linguistico-comunicativos dos
sujeitos, alunos e professores (Alarcio, I. et al: 2008; Candelier, M.: 2008;
Castellotti, V., Coste, D. et Duverger, J.: 2008).

— 417 —



Orra, se o professor de lingua estrangeira possui uma formagio que lhe con-
fere uma competéncia em linguas e em didéctica de linguas facilitadora de
uma auto-apropria¢io da didéctica da intercompreensio (Séré, A.: 2009,
p- 34), estard o professor generalista dos primeiros anos de escolaridade
preparado e motivado para, desde cedo, promover o desenvolvimento de
competéncias que possibilitem aos aprendentes agir em contextos pluri-
lingues? Que desafios coloca a didactica da intercompreensdo a formagio
(continua) de professores?

Neste texto, partindo de um estudo de caso realizado no ambito do pro-
jecto Chainstories', explicitaremos as representagdes iniciais dos professores
participantes sobre a nogio de intercompreensio e o valor educativo das
actividades propostas, para nos determos, depois, sobre as potencialidades
formativas de um trabalho didéctico em torno da intercompreensio (IC)
entre linguas da familia romanica, nomeadamente ao nivel do desenvol-
vimento de competéncias em lingua materna (portugués). Esta anilise
permitir-nos-4 reflectir sobre os desafios que a didactica da intercompre-
ensdo coloca a formagdo de professores generalistas dos primeiros anos de
escolaridade, ao nivel da (re)constru¢do de novas competéncias pessoais e
profissionais, tendo em vista a melhoria da formagio docente na drea da
didictica de linguas.

Il. DADIDACTICA DA INTERCOMPREENSAO A FORMACAO

A diversidade e complexidade das sociedades contemporaneas exigem dos
sistemas educativos novas modalidades educativas assentes em diferentes
pressupostos e fungdes do professor. Ao nivel do ensino-aprendizagem de
linguas, a investigagdo educacional tem vindo a sublinhar a importancia
de priticas educativas mais plurais, atentas aos contextos, através de abor-
dagens didacticas inovadoras capazes de oferecer novas possibilidades de
comunicagio, mais plurilingues e inter/pluriculturais. As abordagens plu-
rais (Candelier, M.: 2007) surgem como uma resposta vidvel ao repto de
aumentar, diversificar e articular a aprendizagem de linguas em contexto
escolar, adequando-a as necessidades comunicativas e vivenciais de cada
sujeito, rentabilizando recursos e sinergias, reconhecendo que a educagio
em linguas se processa de multiplas formas, fora e dentro da escola.

1. Projecto Socrates 229633-CP-1-ES-LINGUA-L1.
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De entre estas abordagens plurais e inovadoras, no quadro de uma educa-
¢do plurilingue, citamos as abordagens intercompreensivas.

Situada no quadro das correntes didicticas plurilingues e interculturais,
a did4ctica da IC é uma didéctica transferencial (e transversal) relativa-
mente a diferentes disciplinas (da drea da linguagem e outras), com enfo-
que nos saberes e experiéncias disponiveis que o aprendente ja possui e vai
adquirindo e que importa explorar, desenvolver e re-organizar em redes
cada mais complexas para os rentabilizar no acto intercompreendivo e na
aprendizagem da LM (“langue-dépot”), num movimento circular que se
retro e pro-alimenta. Trata-se, em certa medida do que, de acordo com
Goumoéns et al, a propésito do éveil aux langues, poderiamos chamar uma
légica didéctica de “desvio”: “ce détour par lobservation de langues plus ou
moins connues permet aussi une meilleure compréhension de certains phé-
nomeénes qui posent probléme en L1 et/ou L2 (L3), grice a leffet de mise
a distance que provoque la comparaison a4 d’autres langues et 4 d’autres
fonctionnements” (Goumoéns, C. et al, 2003: p. 45).

Nio sendo especialista em lingua(s) e no tendo como objecto de trabalho
didictico outras linguas, para além da LM, que questdes se levantam ao
professor “primario” para promover na sua sala de aula actividades de IC?

Convém nio esquecer que o professor generalista é, por exceléncia, um
educador linguistico que tem como fungio o desenvolvimento de compe-
téncias do modo oral, de leitura e escrita e de reflexdo sobre a lingua. Estas
competéncias, aliadas ao desenvolvimento de um saber de tipo enciclopédi-
co, ou seja, ao conhecimento do mundo, integram, necessariamente, a rede
de saberes que constroem a IC, na medida em que esta ¢ sustentada por “un
fondement psychologique trés solide : I'interaction entre les facultés lin-
guistiques de '’homme et sa capacité dexploiter les connaissances acquises
antérieurement” (Doyé, P.: 2005, p. 9).

Sem duvida, cabe ao professor dos primeiros anos de escolaridade fazer
desenvolver nas criancas uma competéncia global de comunicagio, uma
competéncia discursiva, na acepgio de Capucho (2008), trabalhando-a
enquanto objecto de ensino-aprendizagem nas suas diferentes dimensdes:
linguistica (compreendendo o desenvolvimento do léxico), textual e situa-

2. Referimo-nos, no contexto do sistema educativo portugués, ao professor generalista do 1°
ciclo do Ensino Bésico.
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cional (integrando elementos para além do verbal, ligados a um uso prag-
matico da comunicagio e a conhecimentos de véiria ordem intervenientes
na co-constru¢io do sentido).

No entanto, para que a intercompreensio se processe, é necessirio que a
crianga domine j4, a partida, um determinado nimero de conhecimentos,
nomeadamente lexicais (Castagne, 2004 cit in Capucho, F.: 2008) a dis-
ponibilizar (mobilizar) nos diferentes tipos de transferéncia identificados
por Meissner (2008): intralinguistica (a crian¢a descobre a lingua como
sistema, com regularidades), interlinguistica (identifica palavras cognatas
em linguas parentes), proactiva (faz inferéncias a partir dos dados verbais ji
adquiridos), retroactiva (reestrutura conhecimentos anteriores integrando-
-os em redes semanticas de complexidade crescente) e diddctica (aprende
a aprender linguas de forma cada vez mais auténoma e a gerir esse conhe-
cimento). Para que o aprendente seja capaz de reconhecer “isomorfismos”
que lhe permitam efectuar transferéncias (interlinguisticas), é necessirio
que, para além do uso de indicadores de superficie, ligados ao contetddo dos
enunciados, seja igualmente capaz de se apoiar noutro tipo de indicadores
pertencentes a uma dimensdo mais linguistica da intercompreensio, nome-
adamente saberes lexicais (Meissner, F.-J.: 2008, p. 239). Ora, as criangas,
sobretudo as oriundas de meios mais desfavorecidos, apresentam capitais
lexicais bastante reduzidos que impossibilitam ou limitam a mobilizagio de
estratégias intercompreensivas. Face a esta situagdo, compete ao professor
“primério” fazer aumentar este capital linguistico (a par de outros), nome-
adamente através da convivéncia com diferentes enunciados e do recurso a
diciondrios (plurilingues) e outras ferramentas (por exemplo informaticas)
que alarguem, simultaneamente, a experiéncia e conhecimento do mundo
concorrentes para uma adequada elaboragio verbal do experienciado.

Cabe, pois, ao professor colocar os aprendentes em situacbes de apren-
dizagem de contacto com a diversidade linguistica, do modo a tornar-se
um mediador pedagdgico, que ensina a fazer transferéncias, a mobilizar
conhecimentos de uma lingua para outra, de um registo de lingua para
outro. Este papel exige do professor, a par de um saber linguistico, um
saber profissional prético e accional, capaz de ser mobilizado em situagio,
em suma, uma competéncia do dominio do saber e do saber-fazer, do fa-
zer aprender pela acgio e pela reflexdo sobre a ac¢do. Como refere Séré,
“passer de lenseignement des langues tel qu’il est pratiqué, cest-a-dire de
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lapprentissage de toutes les compétences dans une langue étrangere, a un
enseignement plurilingue simultané et ciblé sur une compétence dans plu-
sieurs langues parentes représente une rupture non seulement pédagogique
mais aussi didactique et méthodologique qu’il convient d’analyser et qui
exige que soient revisités les paramétres de la formation des enseignants”

(Séré, A.: 2010, p. 90).

Neste contexto, consideramos que um trabalho em torno da IC pode cons-
tituir um pélo de construgdo de conhecimento profissional, na medida em
que esta nogdo oferece ao professor oportunidades de re-instrumentagio
didéctica, remodela¢do e revitalizacdo do pensamento e das suas priticas
(Sachs, J.: 2009). Transpondo a nogio de IC para o campo da formagio,
este conceito “apparemment flou mais fécond” (Degache, C. et Melo, S.:
2008), pelas suas potencialidades educativas, promove o conhecimento
profissional ao favorecer o desenvolvimento, a diversificagdo e a mobiliza-
¢do de diferentes repertérios (linguisticos, comunicativos, culturais, diddc-
ticos, estratégicos, axionais,...) do professor.

Como tem sido teorizado por alguns autores, o conhecimento profissional
no campo da IC implica diferentes dimensdes inter-relacionadas: uma di-
mensdo social e politica, uma dimensdo didactica, e uma dimensio pessoal
(Andrade, A. 1. et Aratjo e S4, M. H.: 2008, p. 282). Enquanto que a di-
mensfo social e politica da IC se coaduna com uma capacidade do profes-
sor em tornar consciente a importincia social da diversidade linguistica e
cultural nos contextos em que o sujeito se move e intervém e de promogio
de valores sociais universais, a dimenso didactica refere-se ao conjunto de
aptiddes e saberes verbais e didacticos concretos que o sujeito é capaz de
(fazer) mobilizar em situagdes de comunicagio intercultural. Por sua vez, a
dimensdo pessoal diz respeito ao itinerario particular que cada sujeito per-
corre para a (co)constru¢do de uma competéncia global de comunicagio,
plurilingue e inter/pluricultural. Com efeito, a dimensio biogréfica ajuda o
sujeito a consciencializar que as aprendizagens linguisticas ganham ao se-
rem confrontadas umas com as outras. Visa, assim, o reconhecimento, pelo
préprio sujeito, do seu repertério linguistico-comunicativo, dos contextos
onde esse repertério se foi construindo e evoluindo e a valorizagdo das
aprendizagens (linguisticas, culturais e profissionais) realizadas no contacto
com os outros: “quelque chose de trés personnel que lenseignant-locuteur
(re)construit d’aprés ses connaissances ou selon ses expériences antérieures
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et en fonction de ses besoins de communication” (Andrade, A. I. et Pinho,
A.S.:2003, p. 177; Andrade, A. 1. et Aratjo e S4, M. H.: 2008; Thamin, N.
& Lee-Simon, D.: 2009).

No ambito da formagio de professores, a IC assume-se como um conceito
potencialmente transformativo (dos sujeitos, dos objectos linguas-culturas,
das priticas linguistico-comunicativas, da profissio professor), integrador
(de constelagdes de conceitos), (trans)fronteirigo (atravessando ou tocando
diferentes dreas) e questionador, uma vez que, pelas suas caracteristicas ino-
vadoras, incita o sujeito professor a pér em causa representagdes pessoais
e sociais sobre o ensino de linguas em contextos formais de aprendizagem

(Andrade, A. 1. et Pinho, A. S.: 2010, pp. 45-46).

Se importa ao professor “primdrio” operacionalizar uma metodologia ca-
paz de fazer desenvolver as capacidades e os conhecimentos prévios (em
linguas e outros), para que possam ser rentabilizados na comunicagio exo-
lingue, serd necessdrio consciencializar este professor sobre a importancia
de um trabalho que possa proporcionar o desenvolvimento de competén-
cias em LM, ajudando as criangas na sua transferéncia no contacto com
outras linguas e vice-versa: proporcionar o contacto com outras linguas
(romanicas) para que o aluno transfira aquisi¢des na(s) outra(s) lingua(s)
para aprofundamento de conhecimentos na sua prépria lingua, pois “Tout
comme dans le bain linguistique, la “compréhensibilité” de textes écrits et/
ou oraux permet, dés le départ, 'apprentissage 4 travers un important input
en langue cible” (Meissner, F.-].: 2008, p.232).

Vejamos, agora, no ponto seguinte, como é que os professores portugueses
que participaram no projecto Chainstories mobilizaram a nogdo de IC nas
suas préticas, que estratégias discursivas utilizaram e como esta experiéncia
se integrou no seu desenvolvimento profissional, de forma a podermos re-
flectir sobre uma formagcio de professores generalistas para a IC.

lll. AINTERCOMPREENSAO E A CAPACIDADE
DE COMUNICAR COM OS OUTROS

O projecto Chainstories é um projecto europeu que contou com a partici-
pagio de cinco grupos de turmas do ensino basico de cinco paises europeus
romanéfonos envolvidas na produgdo colaborativa, em cadeia, de cinco
narrativas colectivas plurilingues em linguas romanicas (LR). A comunica-
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¢do entre as turmas e os professores estabeleceu-se por internet, em inglés
(www.chainstories.eu).

De forma a apoiar os professores, foram disponibilizados guiées contem-
plando, para além dos instrumentos de monitoriza¢do do projecto, infor-
magio sobre a IC, enquanto discurso tedrico e pratica educativa, exemplos
e orientacdes diddcticas para a realizagio das actividades de recepgio (lei-
tura em LR) e de produgio (escrita em LM), de uma narrativa ilustrada

plurilingue (Martins, F.: 2010; Pereira, L. et Andrade, A. 1.: 2010).

Tendo como objectivo compreender de que forma os professores portu-
gueses que participaram no projecto® integraram a nogio de IC no seu
repertério didéctico e profissional, nomeadamente como relacionam a IC
com o desenvolvimento de competéncias em linguas e culturas, analisimos
os documentos de monitorizag¢do do projecto preenchidos pelos cinco pro-
fessores antes (questiondrio Q1), durante (diirio de bordo DB) e no fim
da experimentagio (questiondrio Q2) e entrevistas (E) realizadas a dois
professores.

lll.1. Aslinguas no curriculo

Questionados sobre a presenca, importincia e modalidades de ensino-
-aprendizagem de linguas estrangeiras no curriculo para os primeiros anos
de escolaridade, as opinides dos professores diferem: enquanto uns as enca-
ram como uma oportunidade de educagio plurilingue, de sensibilizagdo a
diversidade linguistica e cultural e de abertura ao outro (porque ¢ importante
sensibilizar as criancas para a diversidade linguistica e conhecerem outras cul-
turas. Considero a interculturalidade muito importante no desenvolvimento das
nossas criancas-PA, Q1), outros entendem-nas como contetidos escolares a
adquirir mais facilmente pelas criangas (a iniciagio precoce as linguas favorece
a sua aquisicio de modo mais espontineo e eficaz-PB, Q1; ¢ neste nivel etdrio
que a crianga apreende com mais facilidade a estrutura de uma lingua-PC, Q1),
sem menosprezar uma dimensio cultural (a crianga também vai adquirindo
conhecimentos culturais que a ajudam a aumentar a sua cultura, tornando-a
num cidaddo tolerante neste mundo global-PC, Q1).

3. Adiante designados por PA, PB, PC, PD e PE, respectivamente.
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lll.2. Representacdes sobre as actividades de IC do projecto

Relativamente as expectativas iniciais dos professores sobre os resultados
esperados nos alunos, estas centram-se quer em torno de uma dimensio
social e politica da IC (Facilitar o desenvolvimento de cidadios europeus pre-
parados para interagir com outros povos; eliminar o racismo e a xenofobia-PB,
Q1; promover uma maior abertura ao mundo que nos rodeia [...] estimular a
curiosidade sobre o que é diferente, promovendo um melhor conhecimento de si e
do outro-PD, Q1), quer em torno de uma dimensio didéctica ligada ao de-
senvolvimento do curriculo instituido (Desenwvolver nos alunos o uso das no-
vas tecnologias em comunicagdo; enriquecer o vocabuldrio através da decifracdo
dos vocdbulos estrangeiros-PA, Q1; Vai ajudar os alunos a melhorar o seu poder
de andlise de uma lingua; a capacidade de argumentacio em aulas de didlogo
interactivo; [... ] melhorar a capacidade de criar um conto-PC, Q1).

lll.3. Estratégias delC

Como estratégias intercompreensivas mobilizadas, os cinco professores
indicam essencialmente estratégias de tipo cognitivo (Séré, A.: 2009) e si-
tuacional (Capucho, F.: 2008) como o recurso a andlise das imagens (ilus-
tragdes dos momentos-chave das narrativas). No entanto, hd outras estra-
tégias que surgem, como o recurso 2 tradugio em inglés (que acompanha
os excertos em LR), lingua-ponte sobretudo para os trechos em romeno.

Lembremos que, tratando-se de generalistas, ndo especialistas em linguas
(2 excepgio de uma professora), estes professores poderdo sentir alguma
dificuldade no processo de mobilizagio de estratégias de tipo linguistico na
activagio de operagdes inferenciais na abordagem de linguas desconhecidas
ou quase desconhecidas (exploragio das proximidades lexicais, fonoldgicas,
morfo-sinticticas). Como refere Séré a este propésito, “Ces stratégies sont
trés souvent compensatoires et asymétriques, les opérations inférentielles
s’'appuyant, en grande partie, surtout en début d’apprentissage, sur les con-
naissances du monde pour compenser le déficit linguistique [...] demandes
dexplication, de traduction de nombreux mots ou expressions qui font obs-
tacle a l'intercompréhension” (Séré, A.: 2009, pp. 42-43). No encontro de
duas linguas distantes (ou sentidas como distantes, no caso das criancas),
em que a transferéncia lexical é efectivamente menor, ou inexistente, torna-
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-se necessdrio que o sujeito mobilize mais dados provenientes de outras

dimensées (Capucho, F.: 2008).

No entanto, as duas professoras que ja anteriormente haviam contactado
com projectos de IC sdo capazes de referir outro tipo de estratégias, de
tipo linguistico e textual “ou les inférences s'appuient essentiellement sur la
transparence de certains termes et la similitude du systéme morphosynta-
xique qui permet d’inférer dans les contextes et les cotextes, et de résoudre,
au moins en partie, les zones dopacité” (Séré, A.: 2009, p. 42), referindo:
recurso & lingua francesa e materna, a palavras transparentes; leitura feita por
alguns alunos (PA, DB); exploragio das transparéncias e opacidades registadas
durante a leitura e audi¢do dos diferentes episodios dos textos explorados, cor-
respondéncia de vocdbulos aos seus equivalentes em portugués [...] pardfrase de
dz'ferentex episodios da historia em ifaliano e romeno, ordenagdo dos dlferenies

episddios da acgio, etc. (PD, DB).

Apesar de parecer haver uma menor utilizagio de estratégias de tipo lin-
guistico na abordagem de enunciados em LR, em prol da mobilizagio de
estratégias situacionais, os professores dao-se conta da importéincia de os
alunos possuirem um capital lexical rico em LM a mobilizar no acesso ao
sentido em LR (o que ndo acontece, por exemplo, no caso das escolas situ-
adas em meios socialmente desfavorecidos): por acaso eu apercebi-me de uma
coisa a certa altura/foi que os mitidos com mais vocabuldrio/com melhor vocabu-
ldrio com melhor nivel de linguagem/eram aqueles que tinham mais facilidade
em perceber [... [ conseguem ir a raiz da palavra nio é2/ao radical da palavra/e
perceber mesmo/porque muitas vezes o que acontece nestas linguas € que o radical
da palavra é parecido com uma palavra portuguesa/mas que € uma palavra que
ndo € de uso frequente em portugués [... | a minha escola é num meio pobre/é num
meio com/com um nivel sécio-cultural dos pais muito baixo/havia uma meia
diizia de miidos que participavam mais activamente/os outros tinham muita
dificuldade em participar/quem tem um nivel de linguagem pobre se calhar/ao
nivel destas questoes da compreensio/mesmo em linguas que sio parecidas com a

nossa/tem mais dificuldade (PB, E).

Mas se os professores procuram mobilizar conhecimentos da LM no aces-
so & LR, nem sempre se verifica 0 movimento inverso, ou seja, na direc¢io
de uma maior rentabiliza¢do de enunciados em LR para aprendizagem,
aprofundamento e consciencializagio do léxico em LM, parecendo-nos
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para tal necessdrio um limiar de compreensibilidade em LR e de formagio
especifica, por parte do professor.

lll.4. Representagdes sobre os resultados

No questiondrio de avaliagdo final (Q2), todos os professores avaliam po-
sitivamente a sua participagdo no projecto, o qual entusiasmou as crian-
¢as e reconhecem os contributos de ordem linguistica e comunicativa: Os
alunos conseguiram identificar algumas palavras que eram parecidas. Ficaram
mais atentos & raiz das palavras (PB, Q2); [ aprenderam | como comunicar &
distancia com meninos que ndo conhecem; ler em francés e conseguiram descobrir
a tradugio de algumas palavras (PA, Q2); aprenderam que o espanhol era a lin-
gua mais proxima do portugués, depois o italiano, depois o fmncéx e, por iltimo,
o romeno; [... [ ajuda a crianca a ter uma atitude reflexiva em relagio a linguas
desconbecidas e a aprofundar os seus conhecimentos sobre outras culturas (PC,
Q2); de ordem pragmitica: porque eles tinham que escrever para alguém os
entender/e era essa ai/acho que ¢ esta a filosofia do projecto, né?/é eles perceberem
que/tém que fazer uma escrita de forma a que os outros os entendam/e para isso
resolveram encontrar estratégias (PA, E) e de ordem cultural: gue existem vi-
rias familias de linguas e que a LIV pertence a romanica. Aprenderam costumes
e tradigées, algum patriménio cultural de Franga (PA, Q2). Esta professora
(PA) refere ainda uma dimensio afectiva, motivacional, preponderante na
aprendizagem de linguas: as criangas depois olbam para as linguas/olbam de
uma maneira diferente/porque desperta nelas/mesmo aquelas linguas que eles
ainda ndo conhecem/vai-os motivar/e vai-lhes despertar interesse/acaba por nio
assustar as criangas a enfrentar outro tipo de linguas (PA, E).

Relativamente aos ganhos profissionais e comegando por uma dimensdo
mais social e politica da IC, a professora A explica que ela e os seus alunos
se aperceberam, com o projecto, das implica¢des de uma educagio plurilin-
gue: depois perceberam que nio € preciso realmente traduzir para compreender e
ultrapassaram perfeitamente esse obstdculo e e penso que/isso € importante tam-
bém porque nds ndo vivemos num mundo em que se fala unicamente porz‘ugués
4 inglés/mas muitas /z’nguas/e as nossas criangas tém que estar em contacto com
o mundo/ndo é%/ndo estio limitadas a inglés e a portugués/e e acho que isto abre
portas para eles compreenderem/ndo é2/no cruzamento ai com outras pessoas/no
dia-a-dia e na vida deles como cidadios/eles eh/integrarem-se nesta sociedade
que realmente € multi ou plurilinguistica.
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Referindo-se a uma dimensio mais pessoal da IC, a professora A explica
como o projecto contribuiu para enriquecer o seu repertério comunicati-
vo e educativo, dizendo: Aprendi as possibilidade de comunicar com paises de
linguas diferentes e ainda de compreender sem necessidade de traduzir os textos
integralmente (Q, 2); que isto foi importante para eles conseguirem perceber/e
eu também/podemos ultrapassar determinados obstdculos linguisticos/ndo é/des-
ta forma/ndo tentar traduzir completamente as coisas/mas compreendé-las/acho
que & muito/e arranjar processos para (PA, E).

lll.5. (Re)construg¢ao do conceito

Questionados sobre o conceito de IC no inicio do projecto, 4 excepgio da
professora especialista (professora de Inglés) que jd tinha participado na
fase piloto do projecto, nenhum dos restantes quatro professores, incluindo
a professora (PA) que ja havia observado e contactado com actividades de
1C na sua sala de aula, conseguiu definir o conceito de IC, dizendo: Nunca
ouvi falar mas penso que € compreender de forma global as ideias (PA, Q1);
Nao conhego o termo, enquanto termo técnico. Pelo sentido parece apontar para a
compreensdo entre grupos ou povos com diferentes culturas (PB, Q1); Fazendo
uma andlise do vocdbulo, penso que serd compreender-nos uns aos outros (PC,
Q1); e Deduzo que seja uma compreensio entre todos mas mesmo todos. Nao sei.

E vago. Preciso de pensar (PE, Q1).

Nas entrevistas finais, apés a sua participagdo no projecto, os professores
A e B reconstroem o conceito, dizendo, a intercompreensio é a capacidade de
comunicar com os outros/arranjando determinadas formas ou estratégias/para
que eles nos entendam também/ou de forma escrita ou oral/ou apresentando fi-
guras como nds fizemos por exemplo no projecto/[...J hd palavras que tém/nio
me lembra o termo/que se associam muito bem/como estamos todos/a lingua ¢
da mesma origem/sdo tudo linguas rominicas/hd palavras-chave que dd para
compreender/e hd outras palavras que ndo (PA, E); quando uma pessoa conbece
algumas linguas/e se depois tem a necessidade de estudar outras que sejam pare-
cidas/ou que tenbam a mesma origem/|...] eu nunca aprendi italiano/eu consi-
go perceber relativamente bem se falarem devagar/e se nao for uma linguagem

muito elaborada (PB, E).
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IV. CONCLUSAO

A anilise dos resultados do projecto Chainstories, em contexto escolar
portugués, leva-nos a reflectir sobre alguns pressupostos a considerar no
ambito da formagdo de professores “primérios” para a implementacdo de
uma educagio plurilingue desde os primeiros anos de escolaridade, nome-
adamente o reconhecimento, pelos professores, das potencialidades de um
trabalho com a IC, no ambito da aula de lingua(s) e de uma gestio integra-
da e flexivel do curriculo.

Nio sendo a aprendizagem formal de uma outra LE, para além do Inglés,
contemplada nos curricula do “ensino primdrio” e sendo a aprendizagem da
lingua portuguesa um dos grandes objectivos dos programas escolares deste
nivel de ensino, torna-se pertinente trabalhar a IC, desde cedo, de modo a
desenvolver uma consciéncia linguistica plurilingue, mais abrangente e in-
tegrada. Um ensino rico do léxico, multifacetado e interconectado, propicia
uma formagdo lexical de base com um forte impacto no desenvolvimento
de outras competéncias em lingua.

Paralelamente, ¢ necessdrio que o professor “primdrio” reconhe¢a a IC
como uma oportunidade de desenvolvimento profissional pelo enriqueci-
mento da sua prépria competéncia plurilingue e intercultural.

Na medida em que o conceito de IC, quando trabalhado no quadro da for-
magio de professores, estd dependente do trajecto académico e profissional
de cada um dos professores (Andrade, A. I. et Pinho, A. S.: 2010, p. 54),
para que o professor seja capaz de trabalhar a IC como objecto e instru-
mento de trabalho didédctico é necessdrio que os sistemas de formagio o
munam de instrumentagio teérica e metodolégica necessiria a rentabiliza-
¢do da nogio de IC em contexto educativo.

Sublinha-se, ao nivel dos primeiros anos de escolaridade, a pertinéncia de
operacionalizar modalidades de formagio integradas nos contextos de ac-
¢do, capazes de dotar os professores generalistas de uma competéncia pro-
fissional em educagdo em linguas, valorizadora da diversidade linguistica e
cultural, desenvolvendo multiplas capacidades de aprendizagem verbal e de
interacgdo plurilingue.

Torna-se assim necessério conceber e implementar modalidades mais fle-
xiveis de formagdo, no terreno e/ou a distdncia, por exemplo através da
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participagdo em projectos europeus de IC* em que a formagio para a IC

se faz em IC pela IC.

O futuro do ensino das LR passara pela oferta educativa da IC como op¢ao
vidvel de um trabalho mais estruturado nas aulas de LM, nos primeiros
anos de escolaridade, que sirva de acesso a um conhecimento prévio de
outras LR antes do seu estudo mais formal e sistematizado.

Nesta medida, parece-nos necessirio continuar a construir conhecimento
no dominio do desenvolvimento profissional e da IC, analisando como os
professores sdo capazes de passar da prética a teoria, ou seja, como concep-
tualizam as suas experiéncias e priticas no dominio da IC e as integram
nos seus repertérios diddcticos e profissionais.
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ELENA COMES

Université Ovidius de Constanta (Roumanie)

24.Formation A

lintercompréhension
dans un master de
langues romanes

I. INTRODUCTION

Dans le cadre des politiques linguistiques européennes actuelles, la forma-
tion des professeurs de langues devrait s'inscrire dans de nouvelles coor-
données scientifiques et méthodologiques, qui puissent intégrer de plus en
plus le plurilinguisme dans les curricula scolaires. *

En ce sens, il nous semble que la formation des professeurs de langues au
niveau du master devrait sorienter — aprés des études de langues étran-
geres plus ou moins cloisonnées, en licence — vers des approches plurielles,
conformément aux perspectives ouvertes par le Cadre européen commun de
référence pour les langues.

Clest pourquoi nous proposons depuis 2007, dans la Faculté des Lettres de
I'Université Ovidius de Constanta, Roumanie, aprés une licence en deux
langues modernes (frangais + une autre langue romane, ou bien francais
+ anglais), un master intitulé FLE et plurilinguisme dans lespace européen,

1. Cf.le Cadre européen commun de référence pour les langues, 2001, Didier, Paris
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destiné a assurer aux futurs professeurs une formation pour et par l'inter-
compréhension en langues romanes.

Le public de ce master est formé, pour la plupart, de sujets bilingues ou
méme trilingues romanophones 4 la fin de leurs études de licence : avec
le roumain langue maternelle, le frangais, premiere ou deuxieme langue
étrangere, et une troisiéme langue romane (soit italien, soit espagnol, soit
portugais).

A vpartir de ce potentiel linguistique romanophone et de la formation
didactique pour lenseignement des langues des candidats, le master leur
propose comme objectifs : d’'une part, 'acquisition d’'une compétence plu-
rilingue en langues romanes et, d’autre part, une formation pour et par
lintercompréhension qui leur assigne des compétences de formateurs en
plurilinguisme pour lenseignement de demain.

Il. FORMATION D’ENSEIGNANTS PLURILINGUES
DANS LE MASTER DE LANGUES ROMANES

Il.1. Axes de la formation plurilingue et pluriculturelle en master

Le master que nous proposons inclut des contenus qui développent les
connaissances multilingues et multiculturelles que les candidats ont ac-
quises pendant leurs études en licence, les disciplines proposées en master
étant :

— des disciplines de linguistique comparée des langues romanes
(Interactions verbales et traduction, Argumentation et discours médiatique,
Meétaphore quotidienne et plurilinguisme, etc.);

— des disciplines de littérature comparée en langues romanes (Univers
réel et univers fictionnel, Lespace poétique entre modernité et décadence, Du
texte littéraire o I'image filmique, etc.);

— des disciplines a vocation culturelle transnationale visant lexploitation
didactique de l'interculturel romanophone (Mythes et symboles dans
la culture européenne, Représentations nationales et transferts culturels,
Dimensions interculturelles et didactique des langues, etc.).

Ces disciplines sont assurées en frangais ou en roumain par des enseignants
bilingues ou trilingues. Ces deux langues d’enseignement, connues par tous
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les enseignants et les apprenants, constituent des langues-passerelles pour
la compréhension d’autres langues romanes, telles litalien, lespagnol ou
le portugais, l'enseignement s’'appuyant sur les connaissances de ces autres
langues romanes, maitrisées par une partie des enseignants et par une par-
tie des apprenants.

N

Dans cette formation, une place a4 part est réservée aux disciplines qui
visent la formation plurilingue pour et par l'intercompréhension, tant par
l'apprentissage des principes de la didactique du plurilinguisme que par
lacquisition des concepts et de la pratique de I'intercompréhension en lan-
gues romanes.

Il.2. Formation a la didactique de I'intercompréhension

Le premier objectif du master est l'initiation des candidats 4 un nouveau
domaine d*étude, aux notions, aux concepts aux principes du plurilinguisme
et de I'intercompréhension en langues apparentées. Dans ce but, les disci-
plines quon leur propose sont axées sur la présentation des nouvelles poli-
tiques éducatives européennes qui privilégient la diversité linguistique et
culturelle et qui mettent en valeur les méthodologies nouvelles d’apprentis-
sage des langues dans la perspective plurilingue et pluriculturelle.

En ce sens, la discipline intitulée Plurilinguisme dans l'espace européen a pour
objectif I'initiation des futurs formateurs en plurilinguisme aux nouveaux
principes de la didactique intégrée des langues et aux techniques spéci-
fiques des approches plurielles, par Iéducation a louverture au plurilin-
guisme et au décloisonnement dans 'acquisition des langues.

Conjointement, est introduite la discipline intitulée Intercompréhension en
langues romanes, qui vise la formation théorique et pratique a cette nouvelle
méthodologie de lenseignement/apprentissage des langues fondée sur la
mobilisation du potentiel langagier de 'individu en vue de I'acquisition de
nouvelles compétences langagiéres.

Ainsi, on étudie, dans le cadre de cette discipline, la conception et les prin-
cipes didactiques des méthodes d’intercompréhension déja classiques, telles
EuRom4 et Galatea, on analyse par la suite le fonctionnement de la plate-
forme Galanet, qui propose le passage de I'acquisition de la compréhen-
sion écrite a l'interaction écrite plurilingue, et on finit par 'approche des
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méthodes d’intercompréhension créées a I'intention des petits éleves, tels le
didacticiel Itinéraires romans et le manuel européen plurilingue Euromania.

On propose létude de ces méthodes pour l'initiation des candidants aux
techniques de l'intercompréhension en vue de leur travail d’acquisition,
par ces techniques spécifiques, d’une troisitme et d’'une quatriéme langue
romane, mais aussi en vue de leur faire acquérir une compétence didactique
dans le domaine. Plusieurs étapes d’étude sont prévues dans ce but :

— étude des principes généraux, des traits caractéristiques et de la didac-
tique particuli¢re de I'intercompréhension en langues apparentées;

— létude des méthodes et des techniques de compréhension de textes
écrits, telles quelles sont envisagées et appliquées dans les méthodes
EuRom4 et Galatea;

— Iétude de la méthodologie spécifique d’acquisition de la compétence
d’intéraction écrite plurilingue, telle qu'elle est proposée par la plate-
forme Galanet;

— létude des méthodes spécifiques d’intercompréhension congues pour
les petits éleves, telles Itinéraires romans et Euromania.

Cet enseignement offre au public de notre master des repéres didactiques
importants dans l'acquisition de compétences méthodologiques dans le
domaine de l'intercompréhension en langues romanes, grice aux solides
tondements théoriques quon peut acquérir a travers I‘étude approfondie
de ces divers produits créés pour 'apprentissage de I'intercompréhension.

I1.3. Formation plurilingue par intercompréhension

En un deuxi¢me temps de la formation en master, 'intercompréhension est
introduite comme application pratique, congue de fagon 4 assurer 'appren-
tissage par cette méthode de deux autres langues romanes (au niveau des
compétences réceptives seulement), dans des ateliers d’activités spécifiques,
visant l'acquisition par intercompréhension, pour chacune de ces langues,
d’une compétence de compréhension écrite de niveau B1 et d’'une compé-
tence de compréhension orale de niveau A2.?

2. Cf. le Cadre européencommun de référence pour les langues, 2001, Didier, Paris.
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Les techniques d’intercompréhension acquises au niveau conceptuel
sont appliquées dans des activités pratiques dans le cadre des ateliers
d’intercompréhension :

1. activités de compréhension écrite par Iétude et la traduction par inter-
compréhension de textes écrits, en employant les techniques proposées
dans la méthode EuRom4 (Cf. Blanche-Benveniste, Claire & Valli,
André : 1997) et dans d’autres ouvrages consacrés a ce domaine (Cf.

Dabeéne, Louise e.a. (éds) : 2002, Billiez, J. (coord.) : 1998);

2. activités de compréhension orale de divers enregistrements dans les nou-
velles langues, a partir des principes expérimentés par Marie-Christine

Jamet (Cf. M..-C. Jamet : 2005).

Ces ateliers sont congus de maniére 2 assurer un semestre d’apprentissage
pour chacune des langues a acquérir, langues choisies en fonction du profil
linguistique des sujets qui y participent (Ex. : ceux qui ont une licence en
francais-italien, auront en master un semestre d'espagnol et un semestre de
portugais, ceux qui ont une licence en frangais-espagnol, auront en master
un semestre d'italien et un semestre de portugais, etc.).

Dans les ateliers on propose des textes de presse, des textes d’information
sur les cultures et les civilisations, des publicités ou divers autres textes
d’actualité, en essayant de respecter dans l'acquisition de la compréhen-
sion écrite et orale une progression quant a la longueur des textes et a leur
difficulté, en fonction des niveaux de compétence visés. Les enseignants
qui dirigent ces ateliers sont trilingues : ils maitrisent le roumain, le fran-
¢ais et une troisiéme langue romane (italien, espagnol ou portugais), mais
sont spécialisés dans la troisieme langue, si bien qu’ils peuvent assurer un
enseignement compétent et efficace de cette langue, tout en appliquant les
techniques de l'intercompréhension.

Clest ainsi qu'a la fin des quatre semestres de ce master, les étudiants ont,
d’une part, une initiation en intercompréhension théorique et pratique et,
d’autre part, des compétences de différents degrés en quatre ou cinq lan-
gues romanes, ce qui les rend aptes, en tant que plurilingues, & devenir de
futurs formateurs en plurilinguisme.
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Il.4. Formation continue, en autonomie

Un principe important dans la nouvelle didactique des langues, celle du
plurlinguisme, qui pose comme objectif fondamental celui de Vacquisition
de la compétence plurilingue et pluriculturelle*, est le principe de la formation
tout au long de la vie et de 'auto-formation, conformément auquel on peut
acquérir de nouvelles compétences dans les langues aprés la scolarité, dans
différents moments et lors de différentes expériences de vie.

n ce qui concerne la formation didactique, on peut envisager ce méme
E q la f tion didactique, on peut g
principe, ce qui suppose 'acquisition de la capacité de formation continue,
en autonomie, tant dans le domaine du plurilinguisme et de I'intercompré-
ension que dans le domaine du perfectionnement méthodologique dans
h que dans le d du perfect t méthodologique d
enseignement décloisonné des langues, dans la perspective du plurilin-
lenseig t décl des langues, dans la perspective du pluril
guisme. Et cela, d’autant plus que lon dispose a présent doutils congus
spécialement pour la formation en ligne des futurs « agents de plurilin-
guisme », outils tels ceux proposés par Galapro, CARAR EuroComCenter,
etc.

Clest en ce sens que, dans le cadre de la discipline Intercompréhension en
langues romanes, nous proposons a nos étudiants en master 'analyse des ac-
tivités spécifiques mises en place par Galapro en vue de la formation de for-
mateurs a 'intercompréhension en langues romanes, I‘étude de la banque
de matériaux didactiques pour les approches plurielles dans la didactique
des langues offerte par le Cadre de référence pour les approches plurielles des
langues et des cultures (CARAP) ainsi que l'identification des ressources for-
matrices offertes par EuroComCenter.

l1l. PLURILINGUISME ET INTERCOMPREHENSION
EN CLASSE DE LANGUES

lll.1. Le master de langues romanes et ses perspectives

Les concepteurs de notre master en langues romanes proposent a la fin de
la formation Iévaluation de celle-ci sous forme de questionnaire visant la
réflexion des étudiants en master sur les nouvelles compétences qu’ils ont

3.  Cf. Cadre européen commun de référence pour les langues, 2001, Didier, Paris, p. 129
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acquises dans le domaine de I'intercompréhension et sur le profit de ces
compétences pour leur profil professionnel. 4

Ce questionnaire est con¢u de maniére a favoriser la prise de conscience
de I'importance de ces nouvelles compétences pour leur formation en tant
quenseignants et, surtout, pour encourager leur réflexion sur les possibilités
d’introduire les approches plurielles et I'intercompréhension en classe de
langue.

Nous avons appliqué ce questionnaire en juin 2010 a un échantillon de 25
sujets, 4 la fin de leurs études dans notre master FLE et plurilinguisme dans
lespace européen.

Létude des réponses & ce questionnaire nous montre, d'une maniére gé-
nérale, l'intérét des sujets pour cette méthode (22 sujets sur les 25 sujets
questionnés) ou méme lenthousiasme de certains sujets d’avoir découvert
les possbilités offertes par l'intercompréhension dans l'apprentissage des
langues (19 sur 25); beaucoup plus rares sont les cas des sujets sceptiques
sur ces possibilités ou qui considérent que les résultats de 'apprentissage
nont pas été 4 la hauteur des efforts (3 sur 25).

La plupart des sujets considérent qu'ils ont acquis de nouveaux savoir-faire
dans l'apprentissage des langues grice 4 ce type d’approche par intercom-
préhension (23 sur 25) et méme des savoir-faire a utiliser en classe en tant
quenseignants de langues (10 sur 25). Quelques-uns des sujets ont souli-
gné la capacité de cette méthode a éveiller l'intérét et la curiosité des éléves
pour les langues et se proposent de l'utiliser dans leur pratique didactique

(7 sur 25).

Si Ton ajoute aux remarques ci-dessus celles qui concernent I'acquisition
par les étudiants en master, grice aux cours et ateliers d’intercompréhen-
sion, de connaissances et d’informations scientifiques dans ce domaine (20
sujets sur 25 4 qui on a appliqué le questionnaire considérent les connais-
sances acquises comme pertinentes du point de vue de la quantité, la quali-
té, le niveau et la diversité), on pourrait conclure, a partir de cette évaluation
faite par les sujets concernés, aprés cette premiére étape de trois ans depuis
quon a mis en place notre master, sur son utililité et son eflicacité, tout en
nous posant le probléme de I'amélioration des aspects négatifs relevés par

4. Voir en Annexe, la Fiche d’évaluation de la discipline Intercompréhension en langues romanes
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la méme évaluation — tels, par exemple, les exposés théoriques parfois sur-
chargés d’informations ou bien I'insuffisant travail pratique sur différents
outils et documents.

lll.2. De l'intercompréhension en master a
I'intercompréhension en classe de langue

Lévaluation des activités d’intercompréhension réalisée par suite de
l'application du questionnaire mentionné met en évidence également la
prise de conscience des sujets concernant les nouvelles compétences pro-
fessionnelles qu’ils ont acquises en étudiant cette discipline : ils parlent
d’un « changement de perspective dans lenseignement des langues », de
la « maniére nouvelle, attractive » de cet enseignement due a la pratique
de lintercompréhension, de « nouvelles stratégies » a appliquer dans ce
domaine, d’'une « nouvelle approche, plus innovante et plus efficace car
plus dynamique », en considérant qu’ils pourraient appliquer en classe de
langue les techniques de l'intercompréhension (16 sujets interrogés sur les
25). Ceux qui affirment comme impossible cette application a cause des
contraintes du systéme denseignement ou a cause d’une insuffisante for-
mation des enseignants dans le domaine sont peu nombreux (4 sur 25). En
ce qui concerne les possibilités de formation en autonomie, aprés le master,
dans le domaine du plurilinguisme et de l'intercompréhension, 9 seule-
ment des sujets interrogés ont répondu affirmativement, et d’'une maniére
plutdt générale et vague.

D’autre part, certains sujets ont déja essayé d’appliquer (4 sur 25) ou dé-
sirent/se proposent d’appliquer (6 sur 25) les techniques d’intercompré-
hension avec leurs éléves.

Comme on peut le constater, le pourcentage des applications effectives
ou potentielles est trés réduit et les raisons en sont explicables : la nou-
veauté du domaine, l'insuffisante maitrise des techniques appropriées, les
contraintes du systéme, etc.

En étudiant une autre statistique : celle concernant le pourcentage des
applications des Projets d’intercompréhension, congus par les étudiants en
vue de leur évaluation aprés le premier semestre d’initiation a4 ce domaine,
on constate également le petit nombre dexpériences mises effectivement
en place pour l'introduction de I'intercompréhension en clase de langue.

— 440 —



Ces projets sont souvent intéressants et bien documentés, mais, malheu-
reusement, une grande distance sépare le projet de sa réalisation effective.
Quelques exemples d’applications réussies quon pourrait citer dans le
domaine sont :

— utilisation de I'intercompréhension dans l'explication en classe de rou-
main des néologismes issus de différentes langues;

— utilisation de l'intercompréhension en langues romanes dans lensei-
gnement du roumain (2 un natif anglais plurilingue);

— emploi du module Voix sans frontiéres du logiciel « Itinéraires romans »,
dans des classes d’adolescents;

— un conte plurilingue en classe de langue : « La petite fille aux allu-
mettes » (en francais, en espagnol et en roumain);

— lintercompréhension dans lorganisation d’'un spectacle plurilingue
pour la féte de Noél.

Les exemples cités sont peu nombreux et peu divers parce que nous sommes
au début de notre expérience en master de langues romanes, mais ils sont
encourageants pour la poursuite de cette expérience.

Ils nous réconfortent, a coté de lexpérience du master de langues romanes
dans son ensemble, dans 'idée qu’un tel master plurilingue est possible et
que lintercompréhension peut étre une solution efficace dans lenseigne-
ment/apprentissage des langues apparentées.

IV. EN GUISE DE CONCLUSION

Lexpérience du master en langues romanes que nous proposons dans
I'Université Owvidius de Constanta, Roumanie est réalisée dans un contexte
favorable au pluriliguisme et a l'intercompréhension en langues apparen-
tées : des enseignants bilingues ou trilingues s’adressent a des étudiants
bilingues ou trilingues, donc aptes 4 la formation plurilingue et doués, par
leur potentiel linguistique, pour I'intercompréhension.

Mais ces conditions favorables ne suffisent pas : il faut absolument se for-
mer et former a 'intercompréhension et, en ce sens, I'auto-formation plus
ou moins poussée que nous avons pratiquée pour mettre en place ce master
nlest pas suffisante.
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Clest pourquoi ce que nous posons comme principe essentiel 2 la suite
de cette expérience cest que, si lon considére comme une nécessité I'ave-
nir plurilingue de 'Europe, il faut aussi, absolument, considérer comme
une nécessité la formation sur des bases solides de formateurs en inter-
compréhension. Le public le plus apte pour cette formation est constitué,
considérons-nous, de jeunes professeurs de langues étrangeres (bilingues
ou trilingues), qui puissent suivre, aprés une licence de langues étrangeres,
un master de langues apparentées.
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VI. ANNEXE : FICHE D’EVALUATION
Université Ovidius de Constanta

Faculté des Lettres
Master FLE et plurilinguisme dans l'espace européen
Discipline évaluée : Intercompréhension en langues romanes
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1. Comment évaluez-vous les informations scientifiques nouvelles acquises
grice a Iétude de l'intercompréhension-concernant leur quantité/qualité/
niveau/diversité ?

2. Quelles nouvelles compétences professionnelles avez-vous acquises en
étudiant cette discipline et comment envisagez-vous votre profession dans
cette perspective ?

3. Quelles possibilités d’application de nouveaux outils/d’utilisation des
technologies modernes de I'informatique avez-vous découvertes grice a
cette discipline ?

4. Quels savoir-faire spécifiques dans I'apprentissage des langues avez-vous
pu acquérir par Iétude et la pratique de 'intercompréhension ?

5. Quelles possibilités envisagez-vous pour votre formation future, en auto-
nomie, dans le domaine du plurilinguisme et de I'intercompréhension ?
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ANA CECILIA PEREZ, MARIA LUISATORRE, RICHARD BRUNEL MATIAS

Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de Cérdoba (Argentina)

25 . Experiencias de formacién

docente en II’ltCI’COITlpl’CIlSiéI’l

I. FORMACION EN INTERCOMPRENSION EN AMERICA LATINA

Desde el afio 2001 la Unién Latina, conjuntamente con instituciones lo-
cales y dentro del programa de acciones desarrolladas a favor de una edu-
cacién multilinglie, coorganiza encuentros y seminarios de formacién do-
cente en intercomprensién en lenguas romances en diferentes paises del
mundo. El objetivo perseguido es la actualizacién de conocimientos en
materia didéctica y la incorporacién en la prictica docente de enfoques y
soportes innovadores aptos para la diversidad de contextos sociolingiiisti-
cos. En este trabajo nos referiremos a tres de esas instancias de formacién
que se llevaron a cabo en América Latina y en las que intervinieron miem-
bros del equipo InterRom de la Facultad de Lenguas de la Universidad
Nacional de Cérdoba, Argentina.

Il. ELEQUIPO INTERROM

El equipo de Intercomprensién en Lenguas Romances, integrado por do-
centes investigadores y alumnos becarios abocados desde el afio 2000 a la
investigacién de la intercomprensién del discurso escrito y oral en lenguas
romances, tuvo oportunidad de presentar, junto a proyectos elaborados por
universidades europeas y latinoamericanas, su propuesta didictica para la
promocién de la ensefianza de la intercomprensién en cuatro lenguas ro-
mances: espafiol, italiano, portugués y francés. Dicha propuesta tiene como
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finalidad el desarrollo de estrategias de lectura plurilingiie a través de un
enfoque constructivista que promueva la lectura intercompensiva.

Las experiencias de formacidn, a las que referiremos en este trabajo, tuvie-
ron lugar en Argentina, Chile y Brasil y se desarrollaron segin la modalidad
taller con miras a estimular el aprendizaje activo y cooperativo y permitir
que los participantes expresaran, compartieran expectativas y experiencias
que luego podrian adaptar e incorporar a sus pricticas docentes. A nuestro
entender, esta metodologia constituye un dispositivo de formacién provo-
cador de cambios a través de acciones tendientes a incentivar la toma de
conciencia, la comprensién y la reflexién sobre este nuevo paradigma en la
enseflanza de lenguas extranjeras. Incluye etapas de presentacién dialogada,
de andlisis de materiales, debates y produccién de propuestas didécticas.

Il.a. XV SEDIFRALE: Rosario, Argentina

En el marco del decimoquinto Congreso latino-americano de profeso-
res de francés SEDIFRALE — Sesiones para docentes e investigadores
del Francés lengua extranjera — celebrado en la ciudad de Rosario del
19 al 24 de abril de 2010 y en el espacio Proposition d’itinéraire méthodo-
logique sur lintercompréhension en langues romanes abierto por la Unién
Latina, InteRom ofrecié un taller de noventa minutos de duracién titulado
Intercompréhension plurilingue. Des transferts et des tamis pour le développe-
ment de la compréhension en langues romanes.

Los objetivos de este taller fueron: (i) promover el interés por la ensefian-
za/aprendizaje de idiomas desde una perspectiva plurilingtie; (ii) mostrar
que en una situacién de ensefianza-aprendizaje es posible desarrollar, en
simultaneidad, una competencia receptiva plurilingiie en lenguas empa-
rentadas activando el capital linglistico que todo locutor posee de mane-
ra consciente o inconsciente e (iii) introducir el concepto de transferencia
lingiiistica como primer paso hacia la intercomprensién funcional entre
lenguas vecinas.

Participaron en la experiencia aproximadamente veinte profesores de fran-
cés de ensefianza media y superior con competencias diversas en otras len-
guas romances, en inglés y alemdn.

Tras una breve introduccién referida a los conceptos lingiisticos, pedagégi-
cos y metodolégicos que sirvieron de marco tedrico para la elaboracién del
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proyecto InterRom Intercomprension en lenguas romances. Propuesta diddcti-
ca para el desarrollo de la comprension lectora plurilingiie (Carullo, A, Torre
M.L.: 2007), el contenido del taller se orienté hacia la importancia de la
escucha en la comprensién del escrito para luego focalizarse en la proble-
mitica de la comprensién del oral. Las actividades propuestas inspiradas
en los trabajos de Maria Christine Jamet (2009) y la reflexién posterior
giraron en torno a las dificultades especificas de la compresién del oral,
de la decodificacién auditiva en comparacién con la decodificacién visual
del escrito. Las actividades consistieron en: (i) el rellenado de una sencilla
ficha de biografia lingiiistica con la finalidad de propiciar la conciencia y
valoracién de las propias competencias en lenguas.

Mi breve Curriculo Linguistico

PUEDO EN LEER ESCRIBIR HABLAR ESCUCHAR

o |1 |2 3 |o |2 |2 |3 o |1 |2 |3 o |1 |2 |3

aleman

frances

ingles

italiano

portugués

otro

otro

ESCALA
DE EVALUACION

NADA

Poco

BASTANTE

PERFECTAMENTE

2

3

(ii) la escucha de palabras aisladas en cataldn a las cuales los participantes
debian asignar un equivalente en espafiol seguida de una puesta en comin
que permitié explicitar las estrategias de transferencia o de inferencia em-
pleadas al pasar de una lengua a otra; (iii) la lectura de estas mismas pala-
bras y adjudicacién de equivalente en espafiol y (iv) la comparacién con los
resultados de la actividad anterior;

Lista de palabras seleccionadas para la escucha y posterior lectura
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CATALA EspafioL CATALA EspaNoL
1 | abonats 11 | mobil
2 | atrapats 12 | metro
3 | autobusos 13 | mobilitat
4 | camioners 14 | neu
S | circulacio 15 | nit
6 | conductors 16 | part
7 | comarques 17 | servei
8 | cotxe 18 | tram
9 | linies 19 | viaria
10 | llum 20 | xarxa

(v) escucha de una informacién leida por un locutor nativo y en la que
aparecen en contexto las palabras aisladas de las actividades anteriores, (vi)
interpretacién de la informacién escuchada y (vii) su posterior lectura.

Texto para la escucha y la lectura en catalan

La neu dificulta la mobilitat amb cotxe i amb transport public

La intensa nevada que ha caigut ha complicat la circulacio a tota la xarxa viaria
catalana. L'AP-7 cocentra gran part dels problemas amb un tram tallati centenars
de conductors i caminoners atrapats a la Jonquera. Complicacions també pel que
fa al transport public. TMB ha suspés el servei d’autobusos. Per garantir la mo-
bilitat, el metro estara obert tota la nit. Les linies de Renfe funcionen de manera
parcial, igual que les de FGC que connecten Barcelona amb el Valles Occidental.
Uns 200.000 abonats de diferents comarques s’han quedat sense llum i també hi
ha problemas amb la xarxa de telefonia mébil.

\ www.3cat2d/noticia 560845/ catalunya |

Esta experiencia ha posibilitado experimentar la intercomprensién del
oral como proceso de activacién espontinea de estrategias de asociacién
interlingtiistica apoyadas en la similitud formal entre las lenguas y en el
bagaje cognitivo del oyente (Jamet, M. Ch. : 2009, pp. 91) y ha estimulado
algunas reflexiones metodolégicas sobre la ensefianza de la recepcién oral
plurilingte.

Los participantes identificaron factores que favorecen y que dificultan la
percepcién del oral; asi, en el caso de las palabras aisladas, el nimero de
silabas, la naturaleza de la silaba inicial, el acento y la presencia de fonemas
idénticos a los de la lengua materna o a los de otra lengua conocida; en la
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escucha integral de la informacién, el contexto y la velocidad del discur-
so. Reconociendo el mayor esfuerzo que requiere la comprensién del oral
debido a lo efimero de la palabra, consideraron que el entrenamiento a la
comprensién del oral no seria posible sin el apoyo del soporte escrito y
plantearon el interrogante sobre la factibilidad de un entrenamiento simul-
tineo a la comprensién del oral plurilingte.

Il.2. Universidad de Playa Ancha-Chile, “La
intercomprension de lenguas como estrategia de
educacion multilingie para América Latina”

En el marco de las acciones que apuntan a promover el plurilingiiismo,
incentivar la investigacién y la creacién de dispositivos didédcticos de for-
macién en la intercomprensién, la Unién Latina y la Universidad de Playa
Ancha, Chile, organizaron el Seminario de Formacién La intercomprension
de lenguas como estrategia de educacion multilingiie para América Latina. Este
encuentro reunié durante cuatro dias a cuarenta profesores de lenguas pro-
venientes de Argentina, Brasil, Chile, Honduras y Pera quienes, a través de
conferencias y talleres dictados por especialistas europeos y latinoamerica-
nos, pudieron familiarizarse con algunos enfoques didécticos plurilingtes.

El taller dictado, de cuatro horas de duracidn, se propuso ofrecer herra-
mientas teérico-metodolégicas para el desarrollo de la lectura plurilingtie
de textos en francés, italiano y portugués.

Las estrategias didacticas de formacién comprendieron instancias de expo-
sicién de los fundamentos tedricos y organizacién del método InterRom y
tareas de andlisis reflexivo del material diddctico seguido de elaboracién de
propuestas de intervencién.

Las actividades de analisis de los materiales orientaron la mirada hacia
aspectos lingtiisticos y diddcticos para el desarrollo de estrategias de lectura
plurilingtie. Organizados en grupos, los participantes identificaron algunas
estrategias cognitivas que se pretenden activar en InterRom, los aspectos
lingiiisticos y textuales en contraste asi como la secuencia de actividades de
aprendizaje propuestas en el método.

Seguidamente, se solicité6 a los grupos de trabajo la elaboracién de activida-
des para guiar la lectura plurilingiie de tres textos periodisticos en francés,
portugués e italiano en los que la prensa divulgaba la noticia del falleci-

— 449 —



miento del cineasta francés Claude Chabrol. Esta actividad les permitid,
en primera instancia, vivenciar la lectura intercomprensiva en tanto proce-
so de activacién de recursos cognitivos disponibles ante textos escritos en
lenguas de la misma familia. La puesta en comun en torno a las lecturas
realizadas puso en evidencia que la construccién de sentido y las inferencias
realizadas se apoyan en la similitud formal a nivel 1éxico y morfosintéctico,
en datos del contexto lingiiistico y extralinguistico y en la activacién de la
competencia sociodiscursiva. A modo de sintesis se propuso el andlisis del
modelo de los siete cedazos (Meissner et al.: 2004 pp. 59) con las distintas
estrategias que facilitan el proceso de construccién de sentido en intercom-
prension de lenguas.

A continuacién se intercambiaron propuestas de estrategias de lectura ba-
sadas en: la identificacién en las tres lenguas de trabajo de unidades léxicas
y expresiones referidas a un mismo campo semantico; la activacién del co-
nocimiento previo y elaboracién de hipétesis a partir de la observacién de
categorias paratextuales presentes en las tres noticias; la identificacién de
datos sobre el cineasta (obras, tipos y temas de relatos cinematograficos,
biografia personal, premios, formacién, influencia en el mundo del cine,
etc.) a partir de la informacién proporcionada por los tres textos.

II.3. Red Nacional de las Alianzas Francesas de Brasil

La Unién Latina y la Delegacién General de la Alianza Francesa de Brasil
organizaron, con la intencién de incorporar la intercomprensién entre len-
guas emparentadas en los programas de la red nacional de las Alianzas
Francesas de Brasil, una formacién destinada a un grupo de profesores de
francés procedentes de diecinueve ciudades de los principales estados bra-
silefios. Esta formacién, todavia en curso, apunta a que los participantes
actualicen sus conocimientos de didactica del francés como lengua extran-
jeray enriquezcan sus précticas dulicas con las aportaciones de los enfoques
plurales de ensefianza de lenguas. Al finalizar el programa, los profesores
deberin elaborar materiales diddcticos contextualizados y basados en los
principios de la intercomprension.

Esta capacitacién prevé un desarrollo en tres etapas: una etapa inicial de
sensibilizacién e informacién que se llevé a cabo durante cuatro jorna-
das en el mes de noviembre en la sede de la Unicamp-Universidad de
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Campinas; una segunda de elaboracién de materiales, actualmente en de-
sarrollo y en la cual los profesores en formacidn, organizados en grupos de
trabajo y monitoreados a distancia por sus respectivos formadores, deben
disefiar una unidad didictica destinada a un publico previamente definido
y una tercera prevista para un préximo encuentro presencial de todos los
actores que tendrd cardcter de cierre con la presentacién de las propuestas
elaboradas anteriormente por los grupos.

En la etapa inicial los participantes se familiarizaron con los conceptos
bésicos de la intercomprensién, los proyectos y las metodologias para los
enfoques plurales como asi también con los recursos para la busqueda de
materiales adaptables a sus respectivos dmbitos de trabajo. La intervencién
del equipo InterRom consistié en esta oportunidad en una sesién de pre-
sentacién de proyectos de lectura plurilingiie desarrollados en Europa y en
Latinoamérica seguida de un taller sobre estrategias de lectura plurilingtie
de textos de especialidad.

Desde una perspectiva cronolégica, se referenciaron los métodos pioneros
en el desarrollo de la intercomprensién en lenguas romances (Eurom 4 y
EurocomRom) y los miés recientes elaborados en universidades latinoa-
mericanas (InterLat e InterRom) a partir de los siguientes ejes de analisis:
los objetivos de aprendizaje, los soportes, los alcances, las dreas de interés
cubiertas, el contenido de cada método, la forma de aprendizaje y el canal
privilegiado.

El taller, de tres horas de duracién, inicié con una actividad de lectura plu-
rilingtie de fragmentos de textos en italiano, cataldn y espafiol que permitié
a los participantes reflexionar sobre el proceso de lectura intercomprensi-
va y las bases de transferencia que posibilitan la construccién de sentido.
Luego de una caracterizacién del discurso cientifico, los participantes se
abocaron al andlisis contrastivo de aspectos lingtisticos y discursivos de dos
géneros textuales en francés, portugués e italiano: un resumen o abstract de
articulo cientifico del drea de las Ciencias Humanas y Sociales y un articulo
de divulgacién del ambito de la salud. Esta actividad puso de relieve el rol
de las transferencias y de los conocimientos previos de los participantes
quienes, a partir de la lectura del documento periodistico de divulgacién y
apoydndose en sus conocimientos linglisticos y discursivos, establecieron
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reglas de correspondencia interlingiiistica a nivel del 1éxico, de la morfosin-
taxis y de la organizacion textual.

Habiéndose destacado la necesidad de elaborar secuencias didacticas para
optimizar la activacién de estas bases de transferencia al servicio de la com-
prension lectora, se solicit la elaboracion de actividades de lectura simul-
tinea de los tres textos propuestos.

11l. EVALUACION DE LAS EXPERIENCIAS DE FORMACION

Esta modalidad de formacién suscité, en todos los encuentros, el interés
por el enfoque intercomprensivo e incentivé la reflexién sobre los procesos
cognitivos y las estrategias didécticas para el desarrollo de la comprensién
oral y escrita plurilingiie. Prueba de ello son algunas de las opiniones que
revelan la importancia de delinear estrategias formativas que promuevan
el “aprender haciendo” donde la teoria se construye en articulacién con la
préctica integrada a un contexto de intervencién concreto (Sanjurjo: 2005).

“el aspecto prictico de este taller fue lo més motivador y brindé ejemplos del
uso real del método”; “este taller me permitié tomar conciencia del trabajo que
puedo realizar para lograr mejorar la metodologia, mi espiritu de trabajo de en-
sefianza de una lengua extranjera”, “...me ha gustado el aspecto practico y los
ejemplos concretos”, “me agradé poder ver cémo trabajar la intercomprensién

en Argentina y asi sacar nuevas ideas para realizarlo en mi pais”.

IV. DESAFIOSY PERSPECTIVAS EN LA FORMACION DOCENTE

Generar conciencia, movilizar representaciones en los docentes constituye
un primer paso en la formacién en estos enfoques innovadores que plan-
tean un nuevo reto para la didéctica de las lenguas y un nuevo desafio, esto
es el de impulsar, planificar e implementar acciones concretas que trascien-
dan estos espacios de formacién para llegar a los dmbitos donde se definen
las politicas lingtiisticas y educativas de los paises.

En el corto y mediano plazo, se trata de (i) difundir, en la opinién publica
y en las instancias de decisién, el valor educativo, pragmadtico y funcional
del plurilingiiismo en la formacién de un ciudadano activo y democritico,
abierto a la diversidad lingiiistica y cultural, consciente de la propia capaci-
dad interna para relacionarse funcionalmente en contextos socio-linguisti-
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cos diversos; (ii) promover en la educacién permanente la integracién de las
lenguas y culturas regionales o de los paises vecinos, de las lenguas y cultu-
ras relacionadas con los origenes y de aquellas que se usan frecuentemente
con fines instrumentales; (iii) propiciar nuevos paradigmas de formacién
de profesores de lenguas incorporando la visién plurilingtie y multicultural,
acorde no sélo con la realidad plural del mundo actual sino también con
los nuevos paradigmas epistemoldgicos en la ensefianza-aprendizaje de
lenguas. Esto significa incorporar en la formacién inicial de profesores de
idiomas el estudio de més de una lengua y una didéctica del plurilingtiismo
que conlleve a construir conocimiento a partir de una dindmica ‘entre las
lenguas’.

En el marco de la formacién continua de profesores, junto a modelos de
capacitacién de corta duracién como los presentados en este articulo, se
hace necesario diversificar la oferta con formaciones mds extensas del tipo
Especializaciones o Maestrias que posibiliten profundizar en conocimien-
tos y habilidades y promover procesos de investigacién en el dmbito del
plurilinguismo.

Siguiendo a Tost (2009) consideramos que, més alld de la diversidad de
formatos susceptibles de ser implementados, es importante que las estrate-
gias formativas en el dmbito de la intercomprensién respondan a 16gicas de
orientacién que tengan en cuenta aspectos tales como:

— La consideracién de una perspectiva histérica de la intercomprensién
persp p
que permita observar la evolucién de este enfoque para una mejor
comprension.

— El desarrollo de una competencia diddctica y metodoldgica a través de
propuestas que familiaricen a los docentes con los enfoques y proyectos
de intercomprensién existentes e incentiven la creacién de materiales
didécticos plurilinglies contextualizados que les permita enriquecer (y
no sustituir) sus practicas pedagdgicas con los principios que sustentan
estas nuevas vias de ensefianza-aprendizaje.

— El desarrollo de competencias parciales que permitan pensar me-
todologias que incentiven el paso de la intercomprensién a la
interproduccién.
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— La evolucién de los medios de ensefianza (material impreso, audiovi-
sual y digital) como soportes materiales de todo proceso ensefianza-
aprendizaje, condicionantes de los procesos comunicativos y potencia-
dores de habilidades intelectuales en los alumnos. Esta evolucién no
indica que uno sea mejor que otro sino que cada uno ha surgido con
la intencién de optimizar las situaciones de ensefianza aprendizaje y
es preciso conocerlos en su especificidad para disefiar las estrategias
didécticas adecuadas.

Podemos sostener, para concluir, que la modalidad de formacién basada en
el desarrollo de una conciencia individual y colectiva de la diversidad lin-
guistica y cultural es la que permite avanzar en este paradigma innovador
de ensefianza de lenguas que trae aparejado una redefinicion de la funcién
del docente de lenguas, dispuesto a desafiar las relaciones de poder entre las
lenguas, a adoptar una mirada mds inclusiva e integradora en sus practicas
pedagégicas, teniendo en cuenta la relacién entre los contextos locales y
globales que determinardn las posibilidades de contactos plurilingties.

Los casos de capacitacién en intercomprensién que presentamos son sélo
algunos frente a la multiplicidad de experiencias de formacién que toda-
via se pueden llevar a cabo para la promocién y ensefianza de las lenguas
en nuestros paises y comunidades, desde un enfoque plurilingiie que en-
riquece nuestras practicas dulicas como docentes de lenguas extranjeras.
Vislumbramos en el contexto latinoamericano, la formacién de una red de
intercomprensién en las lenguas de nuestros pueblos y naciones.
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