Table ronde : Quelle culture intégrer en enseignement des langues pour soutenir les identités culturelles francophones ?

Contribution de Luc Collès
Quel enseignement et quels apprentissages privilégier dans le développement de curriculum et du matériel didactique ?

1. Initiation à l'analyse culturelle

Il me semble que des réflexions qui précèdent, découle, tout d’abord, l'impérieuse nécessité d'initier les élèves à l'analyse culturelle. Dans son ouvrage Évidences invisibles, l'anthropologue américaine Raymonde Carroll nous fournit des outils en exposant une démarche destinée à réduire, voire à éviter les malentendus culturels. Chaque fois que possible, l'enseignant tentera de sensibiliser ses élèves à ces problèmes.  Au début, ce sera lors de "mises au point", occasions de réfléchir aux échanges produits jusque-là ; ensuite, de manière plus ponctuelle, quand des réflexes analytiques auront déjà été mis en place.

Si, dans la rencontre interculturelle, le malentendu fait mal, c'est parce qu'il n'est pas identifié comme culturel, c'est-à-dire dû à une différence de présupposés dont on n'a pas conscience. Dans ce cas, le malaise ressenti par le locuteur est en général attribué non à une interprétation erronée de sa part, mais à l'une ou l'autre caractéristique inhérente à l'autre. D'où la formation de stéréotypes qui ne font que refléter la culture de ceux qui les énoncent : “ Ainsi, quand, français, je dis : ‘Les enfants américains sont gâtés, mal élevés’, je n'exprime pas une vérité première, mais je renvoie plutôt à la conception française de l'éducation des enfants, qu'inconsciemment j'ai appris à considérer comme la vérité,  alors que c'est ma vérité (française)”.

L'analyse culturelle consistera donc à imaginer l'univers dans lequel tel acte à première vue choquant peut avoir un sens et ne pas être remarqué. Elle s'apparente à la définition que l'on pourrait donner du dialogue. Pour dialoguer vraiment, il faut, en effet, mettre d'abord provisoirement entre parenthèses ce que l'on pense pour écouter le point de vue de l'autre, et ce n'est que dans un second temps que l'on peut lever les parenthèses pour affirmer son propre point de vue.

Il s’agit donc d’apprendre aux élèves à accepter la différence, la singularité, à ne pas la percevoir comme un manque, une faiblesse. Ce qui à première vue peut paraître bizarre, exotique, peut s’avérer utile, justifié, mieux adapté aux conditions locales.

2.
Stratégies culturelles et sociales

De ce point de vue, je voudrais mettre l’accent sur l’échange scolaire qui est une voie privilégiée pour découvrir d’autres cultures. Mais pour produire tous ses fruits, il doit être soigneusement préparé en classe. Il permet de pratiquer des stratégies culturelles et sociales, c’est-à-dire d’entrer en contact avec d’autres peuples, de les écouter attentivement, de se mêler aux activités du pays. Il s’agit là d’un excellent moyen d’acculturation. Nous  retiendrons cinq  stratégies parmi tant d’autres.

2.1. Première stratégie :   Se baser sur la compétence intraculturelle pour passer à la compétence interculturelle

On pourrait commencer par sensibiliser les élèves à la dimension culturelle des relations à l’intérieur de la même culture. Chaque famille a sa propre culture, chaque organisation également. Pour communiquer avec les membres de la même communauté (famille, entreprise, école, etc.), il importe d’être conscient de sa propre culture, de son impact, et de connaître celle de l’autre. Mais au fond, les mêmes stratégies sont applicables à des cultures différentes. Il faut donc rendre les élèves conscients de :

- la spécificité de leur propre culture,

- son influence,

- la perception de cette culture par les autres personnes.

2.2. Deuxième stratégie :  S’informer sur les cultures des pays francophones

Autre stratégie à développer : s’informer sur les cultures des pays francophones  (leur système politique, culturel, éducatif, économique, les conditions de vie, etc.). À la lumière de tout ce qui précède, il devrait être clair qu’il s’agit d’un défi de taille. Que faut-il savoir sur le contexte culturel, la mentalité, les susceptibilités des Maliens, des Français, des Belges… pour communiquer avec eux ? Mais, quel que soit l’intérêt de tous ces conseils, il faudra insister sur la nécessité de relativiser ceux-ci, de se méfier des généralisations abusives, des préjugés, des stéréotypes. En revanche, il importe de connaître ces stéréotypes, de savoir que certaines personnes n’y correspondent pas du tout et que d’autres au contraire essaient de s’y conformer peut-être inconsciemment.

2.3. Troisième stratégie :  ouvrir aux littératures francophones  dans une perspective comparative

Parmi l’ensemble des littératures étrangères, il en est qui concernent plus particulièrement le professeur de français : ce sont les littératures francophones
. La découverte d’œuvres écrites en français, issues d’identités culturelles américaines, africaines et arabes, permet à l’élève dont le français est langue maternelle, seconde ou étrangère, d’élargir son patrimoine linguistique et culturel et d’aller à la rencontre de l’autre pour mieux se découvrir soi-même. Cet “ ailleurs ” qui s’affirme ainsi à l’intérieur de la langue française ouvre des horizons nouveaux, tant dans la reconnaissance d’autres écritures, de voix marquées par la culture d’origine que de thématiques nouvelles.

Étudier ces littératures, c’est aussi se confronter à d’autres référents culturels, à des réalités historiques parfois méconnues, à des imaginaires autres. C’est prendre conscience de problèmes de société tout à fait spécifiques. Plusieurs écrivains francophones (du Québec aux Caraïbes en passant par l’Afrique) ont, en effet, utilisé l’arme de l’écriture comme vecteur de témoignage ; c’est d’ailleurs souvent comme militants d’une cause nationaliste qu’ils ont d’abord été reconnus. Mais, en les lisant, il ne faudrait pas s’arrêter à cette vision trop réductrice.

Il importe aussi de considérer ces œuvres en tant qu’objets textuels et de proposer une analyse de leur fonctionnement interne. Ainsi, une étude des champs sémantiques ou du fonctionnement des pronoms, dans le célèbre poème Speak white de la Québécoise Michèle Lalonde, truffé de référents culturels, fera apparaître que la question de la langue est centrale dans ce texte et qu’elle y est envisagée sous l’angle du rapport dominant-dominé. L’explicitation des référents permettra, dans un second temps, de confirmer cette hypothèse de lecture et de l’affiner en regard de la situation linguistique propre au Québec
.

Selon Marc Lits
, qui se réfère à Paul Ricoeur
, l’identité culturelle d’un groupe ne se limite pas au repérage de quelques traits apparents dans les œuvres produites en son sein ; elle s’inscrit dans la structure même des textes. En d’autres termes, la superstructure socioculturelle joue un rôle déterminant dans l’organisation même du discours et c’est ce “ code culturel ” qu’il importe de faire découvrir aux élèves.
Une telle interprétation, résultant d’un regard distancié, ne va pas de soi. Elle n’apparaîtra qu’en complément à une analyse textuelle, et face à un ensemble important de textes. Ainsi, certains de ceux-ci n’apporteront guère d‘informations socioculturelles, tandis que d’autres seront plus explicites. Détaillons davantage cette démarche.

D’une manière générale, je considère le texte littéraire comme une mise en forme esthétique de représentations partagées par les membres d’une même communauté. Cela signifie qu’une de ses particularités est de refléter à la fois une part de la personnalité de son auteur et le monde dans lequel il s’inscrit. Autrement dit, le texte littéraire est un véhicule de culture.

La démarche ne consiste pas pour autant à mettre en évidence le code culturel à partir de la lecture d’un seul texte. D’une part, on risquerait de construire sur l’Autre un savoir réducteur, partiel, voire insignifiant, surtout si aucun référent culturel n’est explicitement exprimé ; et ce, alors que l’on vise la compréhension de l’Autre au détriment de la description et de la connaissance théorique. D’autre part, le repérage du code culturel nécessiterait dans ce cas un apport extérieur de connaissances qui donne la parole à l’enseignant seul et laisse les élèves dans un rôle passif, sauf bien sûr si on les charge d’un travail de recherche. Mais alors, à force de prérequis et de préalables, ceux-ci ne parviendraient plus à atteindre le texte même.

Ce que je prône, c’est une approche comparatiste. La confrontation de divers textes de la francophonie entraîne la réflexion et la participation effective de l’élève. En analysant ce qui le rapproche et le rend différent de l’Autre, celui-ci arrive à construire son identité propre et à mieux percevoir l’altérité. Il ne s’agit pas de mener une étude exclusivement culturelle mais plutôt de croiser les approches « en choisissant comme première entrée l’analyse textuelle et en gardant la perspective interculturelle comme point de fuite ».

Si l’on veut faire de la littérature l’instrument du dialogue des cultures francophones, il convient donc d’opter pour le groupement de textes et, à l’intérieur de celui-ci, d’établir des relations qui vont d’une analyse textuelle méthodique (recherche des codes générique, narratif, thématique, etc.) à la mise en évidence d’éléments interculturels.

Cependant, si l’on veut dégager des modèles culturels, le seul recours à la littérature ne suffit pas. Car tout texte littéraire représente aussi un écart par rapport aux normes de son milieu et est fortement marqué de subjectivité. Il importe donc de multiplier les regards, de comparer entre eux des textes d’une même culture en rapport avec le même thème, de multiplier les points de vue (générations,  classes sociales, sexes…différents) et de les confronter à « des analyses globalisantes »
 (textes et/ou données chiffrées, tableaux, graphiques, cartes, etc.) produites par des anthropologues, sociologues, journalistes et qui ont, elles, une prétention à la généralité. Ces documents authentiques permettent de relativiser les représentations que l’on peut se faire à partir du texte littéraire.
J’ai développé cette perspective d’analyse dans un ouvrage publié en 1994 aux éditions De Boeck-Duculot, Littérature comparée et reconnaissance interculturelle.

2.4.
Quatrième stratégie :  Étudier la littérature de voyage

La relation de voyage constitue par ailleurs une mine inépuisable pour partir à la rencontre de l’Autre. L’écriture de ce genre permet d’analyser le processus de construction des représentations, où le voyageur, sa culture et les préjugés de son temps, se manifestent autant que l’autre qui lui est étranger. Fort de cette conviction, une équipe européenne de chercheurs espagnols, français, portugais et belges a rédigé un ouvrage didactique sur Le Récit de voyage, composé d’une anthologie de textes et d’un guide pédagogique à destination des enseignants.J’ai eu la chance de participer à ce projet de coopération européenne financé par le bureau LINGUA. La perspective adoptée est avant tout celle d’une pédagogie interculturelle, qui n’envisage de véritable rencontre avec l’autre qu’au prix d’une remise en question des valeurs de celui qui entend communiquer. Cet ouvrage a été publié en 1997 dans la collection « Séquences » aux Editions Didier Hatier.

2.5. Cinquième stratégie : Enseigner les culturèmes

Les apprenants devront aussi découvrir le plus tôt possible qu’au-delà du simple sens des mots, la langue est révélatrice d’attitudes et de comportements. Ils devront aussi prendre conscience qu’il existe plusieurs registres de langue et que ceux-ci varient selon la situation de communication ainsi que l’humeur, l’âge, le sexe, l’origine sociale, régionale ou nationale du locuteur. Cet apprentissage de la pratique sociale de la langue relève de la compétence culturelle. Mais c’est surtout aux connotations et aux implicites de la communication verbale qu’ils devront s’attacher. L’emploi des unes comme le recours aux autres crée, dans une même communauté, des relations de complicité entre ses membres. Mais, du même coup, ils en excluent les étrangers qui ne parviennent pas à les interpréter. Par ailleurs, le décodage des connotations comme des implicites met en jeu des compétences dont le professeur doit prendre conscience s’il veut initier ses apprenants au calcul interprétatif dont la démarche fondamentale est identique dans les deux cas (Cf. Kerbrat-Orecchioni
).

L’élaboration de la compétence culturelle implique que l’on donne aux apprenants les moyens d’accéder en profondeur à la culture comportementale partagée par les francophones, laquelle régit la plupart de leurs attitudes, coutumes et représentations.  Or le lexicométhodologue Robert Galisson
 constate que celle-ci se dépose avec prédilection dans certains mots qu’il appelle “ mots à charge culturelle partagée ” et que nous avons décidé, avec les auteurs de Que voulez-vous dire?
, de baptiser “ culturèmes ”. Ce sont ces mots qu’il se propose d’inventorier, de définir et de consigner dans un dictionnaire. Outre que, d’une culture à l’autre, la langue ne découpe pas la réalité de la même façon, des signes dits équivalents (procédant d’un même référé) peuvent avoir des significations et des charges culturelles partagées (C.C.P.) différentes. Ainsi, le mot “ vache ” désigne, en Inde comme en France, la femelle du taureau, mais sa C.C.P. diffère d’un pays à l’autre : en Inde, la vache est protégée parce que sacrée, alors qu’en France elle est exploitée parce que nourricière. Pour souligner ce lien étroit entre langue et culture, Galisson a créé le concept de “ langue-culture ”.

Par rapport aux dictionnaires actuels, où c’est la culture savante qui est privilégiée (notices encyclopédiques, nombreuses citations d’auteurs légitimés…), le dictionnaire des C.C.P. ou culturèmes met davantage l’accent sur les usages courants. “ Ainsi, la dragée est bien traitée au dictionnaire pour ce qui touche au référent (…), mais on ne nous dit pas que les dragées accompagnent toujours la cérémonie du baptême, qu’elles sont en principe offertes par le parrain du nouveau-né, etc. ”. Certes, un natif connaît ces usages, mais c’est loin d’être le cas de tous les étrangers, surtout si la dragée n’existe pas dans leur pays ou n’appelle pas la même symbolique.

 Pour ne pas s’égarer dans un domaine d’investigation si vaste, Galisson propose une typologie élémentaire qui se veut une recension des lieux où se concentrent les mots “ plus culturels que les autres ”. Ceux-ci se regrouperaient en trois catégories:

  - ceux dont la “ C.C.P. est le produit de jugements tout faits véhiculés par des locutions figurées ”; c’est le cas de celles qui relèvent du bestiaire culturel, qui assignent des qualités ou des défauts à tel ou tel animal (ex. “ fort comme un bœuf ”, “ sale comme un cochon ”, “ gai comme un pinson ”, etc.) ou de celles qui désignent des “ inanimés culturels ” (ex. “ sourd comme un pot ”, “ dur comme une pierre ”, etc.) ;
 - ceux dont “ la C.C.P. résulte de l’association automatique d’un lieu à un produit spécifique ” (ex.: la moutarde et Dijon, les nougats de Montélimar, etc.) ;
 - ceux dont “ la C.C.P. est la coutume suggérée par le mot ”; c’est le cas des idées associées aux fêtes et à certaines cérémonies (ex. “ Noël ” évoquant le sapin, la bûche, la crèche…).

Dans notre manuel Que voulez-vous dire ? (Duculot, 1997), chaque séquence d’exercices se termine par une liste de culturèmes en rapport avec le thème étudié. Nous y mettons aussi bien des noms communs que des noms propres puisque ce qui nous importe, ce sont les associations culturelles que ces termes produisent; or ces dernières existent dans les deux sens : Brel fait, par exemple, penser au “ plat pays ”, à la Flandre des béguinages et des cathédrales et réciproquement. Nous rangeons aussi dans les culturèmes les sigles et les expressions figurées ainsi que les expressions idiomatiques ou stéréotypes. Bref, tous les termes qui évoquent implicitement une réalité culturelle. Nous avons nous-mêmes exploité certaines pistes lancées par Galisson, mais en les intégrant progressivement dans une attitude globale de prévention contre les malentendus nés de la mécompréhension des implicites discursifs. Nous faisons de la bonne compréhension de ceux-ci un instrument actif de la démarche interculturelle.

2.6. Sixième stratégie : La simulation globale
Lors d’un colloque à Louvain-la-Neuve en janvier 2005, Fatima Davin
 a relaté une démarche, la simulation globale, pour entrer en relation avec l’Autre. Celle-ci avait été mise en œuvre dans une classe-passserelle, c’est-à-dire une classe qui accueille des adolescents primo-arrivants d’origines diverses.

Si la simulation globale sert de technique d’apprentissage de l’oral et de l’écrit, elle sert aussi à construire un univers fictif, ce qui constitue un moyen de faire sortir l’élève de la classe et de ses contraintes pour l’emmener dans un monde imaginaire, enrichir son capital linguistique et culturel et lui permettre une ouverture sur les autres, camarades de classe qui viennent d’une autre culture, afin de gérer les conflits et les malentendus. Dans un tel dispositif, l’hétérogénéité est réduite. Il n’y plus de différences : les apprenants acquièrent de nouvelles identités ou personnalités, avec nom, prénom, âge, sexe, nationalité, profession auxquelles ils vont s’habituer le long de l’histoire à inventer, durant une période déterminée. Chacun accomplit des tâches, donne son avis, argumente, explique, informe, raconte et décrit dans un décor imaginaire.

Pendant les 40 séances programmées par l’enseignant à raison d’une heure par semaine à partir d’un canevas de simulation globale, «Iles » de J.M. Caré, F. Debyser et Ch. Estrade
, les apprenants sont progressivement amenés à élaborer collectivement un dossier dont ils sont à la fois les acteurs et les auteurs. L’objectif est de raconter, de décrire et d’expliquer en quoi consiste le fait de « Vivre ensemble » avec ses ressemblances et ses différences, dans un monde fictif certes, mais influencé par les représentations qu’on a de l’Autre. S’agissant, par exemple, de l’élaboration de droits et de devoirs, toute vie en société supposant des règlements permettant de gérer la vie quotidienne, l’origine, la langue, la culture et la religion de chacun seront convoquées, dans une perspective comparatiste. Pour chaque thème, chaque intervention, on retrouve la consigne suivante : « Voilà comment ça se passe ici. Et dans ton pays d’origine ? Compare, retrouve les ressemblances et les différences ».  La langue d’origine est également présente, depuis le moment où l’on dit bonjour dans toutes les langues des élèves présents dans la classe jusqu’au moment où l’élève apprend à nommer les réalités sociales et scolaires. La consigne est la suivante : « Voilà comment on nomme dans telle langue. Et dans ta langue ?
En ce qui concerne la culture, nous retrouvons, par exemple, dans le travail de rapport au temps, toute la mise en œuvre pour concevoir un emploi du temps faisant appel aux différents calendriers (chrétien, chinois, musulman, juif…) et jours fériés et à la façon de les gérer pour vivre ensemble sur une île. Sur le plan culinaire, c’est la découverte et l’échange par le biais de recettes imaginaires dans lequelles vont s’articuler toutes les cultures du groupe.

Si l’aboutissement de ce projet a permis à un groupe assez hétérogène de créer un monde fictif pour vivre ensemble, l’observation de moments forts, de conflits et de difficultés est aussi à signaler. Notamment les rapports homme/femme lors de l’attribution des tâches quotidiennes, lors de la constitution du comité des « sages » pour diriger le groupe, lors des débats sur certains sujets tels que la religion. D’où l’avantage de la régulation permanente du groupe en orientant les comportements vers ce qui est commun, ce qui est « inter », afin d’instaurer l’entente par l’analyse de ces situations de conflit.
� Je recommande vivement l’anthologie Littérature francophone publiée par l’A.C.C.T. chez Nathan en 1992. Dans le n°39 de Dialogues et cultures (revue de la FIPF), on trouvera plusieurs propositions de parcours thématiques au départ de textes de cette anthologie.
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