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L’enseignement de la culture littéraire et artistique

Qu’il s’agisse des langues dites maternelles ou des langues dites étrangères, l’enseignement des langues-cultures a longtemps eu pour vocation privilégiée, sinon exclusive, la transmission d’une culture littéraire et artistique. En particulier, en ce qui concerne le français, jusqu’aux années 1960, la seule langue qui était donnée en modèle par les instructions officielles et les manuels, tous publics et tous niveaux confondus, était le “ bon usage ” de style soutenu, inspiré par les grands auteurs et, partant, centré sur le seul registre écrit. Cette conception, on le sait, a été fortement ébranlée au cours des années 60-70. En raison, d’une part, de l’arrivée massive dans les écoles d’un nouveau public, en rupture avec les Héritiers, et, d’autre part, de la propagation de nouveaux modes de production et de consommation culturelle (tandis que la télévision consacre une nouvelle suprématie de l’image, nouveau roman, nouveau théâtre et nouvelle critique déstabilisent les codes de la narration et de l’interprétation), l’enseignement des langues-cultures a été confronté à une ouverture considérable du champ littéraire et des moyens d’accès à leur lecture.

Cette ouverture à l’altérité des supports culturels est allée de pair avec une démystification des hiérarchies traditionnelles, et, partant, avec une désacralisation de l’objet littéraire. Dans les programmes et les manuels de langue maternelle, les histoires littéraires traditionnelles, structurées par siècles et par auteurs (selon la structure “ cadrage historique – notice biographique – extraits commentés ”), font place à des manuels thématiques ou génériques, où le littéraire est mêlé abondamment au paralittéraire et au non-littéraire ; quant aux méthodes de langue étrangère, le texte littéraire y disparaît souvent totalement au profit du document dit “ authentique ” (c’est-à-dire fonctionnel). Cette “ ère du soupçon ” à l’égard du littéraire, suspecté d’élitisme et d’inadéquation aux besoins de la vie en société, dominera en gros les années 70 à 90, même si, en France, les manuels de littérature ont continué de fleurir, et même si, en Belgique, des manuels comme ceux de la collection “ séquences ” (1989-1999) continuent de faire la part belle aux textes littéraires.

Si l’on excepte la Suisse romande, la fin des années 1990 et le début des années 2000 ont été marqués, dans les pays francophones, par un assez spectaculaire “ retour du littéraire ”. Dans la nouvelle donne scolaire dominée par les notions de compétences et de référentiels, trois nouveaux enjeux – par leur formulation du moins – me paraissent devoir être désormais attribués à la transmission d’une culture littéraire et à l’appropriation de modes de lecture qui y correspondent :

• un enjeu psychologique : la nécessité de transmettre aux jeunes générations des repères identitaires collectifs à travers un patrimoine littéraire commun et, plus spécifiquement, celui qui s’enracine dans la langue maternelle et dans la culture nationale ;

• un enjeu pratique : la nécessité de transmettre un bagage littéraire suffisant pour pouvoir décoder les innombrables allusions, parodies et réécritures en tous genres qui se fondent  sur les grandes références de la littérature ;

• un enjeu proprement didactique : la nécessité de transmettre les grandes références (courants et mouvements, textes et auteurs prototypiques) qui permettent de comprendre les étapes et le sens de l’évolution du fait littéraire.

Ces enjeux concernent bien entendu, au premier chef, l’enseignement des langues maternelles : en France, les derniers programmes du primaire consacrent d’ailleurs l’institutionnalisation de l’enseignement de la littérature et, en Belgique, dans les classes de la fin du secondaire, les cours de littérature oscillent désormais entre un enseignement centré sur la problématisation du fait littéraire et la mise en œuvre d’une “ lecture littéraire ” axée sur une alternance de démarches de participation psychoaffective et de distanciation interprétative.

Mais il est aussi de plus en plus question de littérature aujourd’hui dans l’enseignement du FLE : à l’intérêt de beaucoup d’allophones à l’égard des patrimoines littéraires de France et des pays francophones s’ajoutent des enjeux langagiers propres à l’usage du texte littéraire en langues étrangères. Celui-ci constitue, en effet, un véritable laboratoire langagier. Par sa richesse lexicale et syntaxique, il apporte à l’apprenant d’autres expériences linguistiques que les dialogues toujours un peu factices qui ornent la plupart des méthodes. En outre, son étude ne nécessite pas nécessairement une longue contextualisation. Grâce à des critères qui ont leur source dans le texte (pacte de lecture, disposition spatiale, ponctuation, temps verbaux, embrayeurs, points de vue, etc.), l’étudiant peut découvrir que la signification est notamment le fruit d’un certain nombre d’opérations scripturales minutieuses (Collès 1994a).

L’enseignement de la culture anthropologique

Toutefois le texte littéraire est toujours plus que du langage. Il est “ supplément culturel ”, affirme Louis Porcher (1987). Il véhicule en effet des aspects sociaux, historiques, économiques, etc. Toutes ces composantes peuvent être exploitées par le professeur pour sensibiliser l’apprenant à une autre culture que la sienne. Cette approche “ concrète ” se révélera parfois plus efficace qu’un long discours sur le même sujet. Une telle finalité est a priori congruente avec les objectifs des langues étrangères (découverte de la culture de l’autre pour mieux comprendre sa langue), mais elle présente aussi des enjeux dans les langues maternelles (ouverture à la différence, dépassement de l’ethnocentrisme et de l’enfermement dans sa langue, découverte des différentes manières de vivre le rapport à une même langue).

Dans cette optique, le texte littéraire apparaît comme l’expression et la mise en forme esthétique de représentations partagées par les membres d’une même communauté (Collès 1994b, 1997 et 2011). L’étude de ces représentations met en évidence l’état psychologique d’un groupe ainsi que les types de relations qui s’instaurent en son sein. En d’autres termes, les œuvres littéraires peuvent constituer une voie d’accès à des codes sociaux et à des modèles culturels dont elles représentent des expressions langagières particulières.

L’objectif est de rechercher le général à travers le singulier. Il est vrai que chaque texte littéraire exprime un “ écart ” par rapport au réel. Pour éviter toute généralisation hâtive, il est important d’éclairer cette vision du monde par la lecture de documents à visée sociologique ou anthropologique. Certes, ceux-ci sont aussi marqués par le contexte d’énonciation (et notamment les conditions sociohistoriques de produc-tion), mais, par leurs prétentions généralisantes, ils permettent de relativiser la singularité du regard des écrivains.

C’est dans ces conditions que le texte littéraire peut être assimilé à un regard qui nous éclaire sur un modèle culturel. La multiplicité des regards (la comparaison de textes en rapport avec les mêmes thèmes) permet à la classe de cerner petit à petit les valeurs autour desquelles ce modèle s’ordonne. L’analyse pragmatique de ces textes débouche sur un processus analytique par lequel on affirme son identité, l’on cherche à comprendre la culture de l’autre et l’on se rend capable de s’approprier, en toute liberté, certaines de ses composantes.

Ainsi, en s’inspirant de l’approche anthropologique que nous avons mise au point (Collès 1994b et 1997), Theodora Nikkou (1999), professeur de français en Grèce, a entrepris de comparer avec des élèves de 12 à 15 ans les espaces privés français et grecs à partir de La gloire de mon père de Marcel Pagnol et d’Alexis Zorbas de Nikos Kazantzakis. Le travail en parallèle sur les deux romans a amené les élèves à réfléchir sur la famille patriarcale, traditionnelle en Grèce, et à analyser les conduites et les valeurs d’une petite famille bourgeoise française présentée par Pagnol.

Un tel travail sur les textes littéraires ressortit au domaine de l’anthropologie culturelle où l’on accorde moins d’attention au fonctionnement des institutions qu’aux comportements des individus eux-mêmes qui y deviennent des révélateurs de la culture à laquelle ils appartiennent. Il se justifie d’autant plus dans l’enseignement des langues qu’aujourd’hui on veut y privilégier la culture comportementale des individus en tant que membres d’une collectivité. La mise en avant de cette culture permet, non seulement de réconcilier l’enseignement de la langue avec celui de la culture littéraire et artistique, mais aussi de souligner le lien étroit que la culture savante noue avec la culture comportementale, partagée par l’immense majorité des natifs.

Selon R. Galisson, cette “ culture partagée ” (1991) se dépose avec prédilection dans certains mots qu’il appelle “ mots à charge culturelle partagée ” et qu’avec les auteurs de la méthode Que voulez-vous dire ? (Blondel & al. 1998), nous avons baptisé “ culturèmes ”. Des conno-tations de type socioculturel, des références littéraires, historiques et politiques, des événements, des émotions, des chansons sont ainsi associés à des termes auxquels il convient de prêter attention. Il est important d’insister sur les culturèmes si l’on veut éviter aux allophones que surgissent des malentendus dans leurs contacts avec des natifs. Il s’agit aussi bien de noms communs que de noms propres car les associations culturelles existent dans les deux sens : Brel fait, par exemple, penser au “ plat pays ”, à la Flandre des béguinages et des cathédrales et réciproquement. Sont aussi rangés dans les culturèmes les sigles et les expressions idiomatiques ou stéréotypées. Bref, tous les termes qui évoquent implicitement une réalité culturelle.

On le voit, l’approche sémiologique pourra utilement compléter les apports de l’anthropologie. Elle aidera à reconnaître, à interpréter et à mettre en rapport les significations et connotations véhiculées par les discours, oraux comme écrits. Dans cette perspective, mise en avant par Roland Barthes (1957), la culture est vue comme un langage composé de signes. Ces signes, ce sont certaines formes d’implicites, les représentations collectives ou encore les mythes.

La pédagogie interculturelle

Depuis plusieurs années, les cours de langues intègrent aussi, peu ou prou, une dimension interculturelle dans le plein sens du terme. Ainsi, l’approche anthropologique, dont il a été question, permet de considérer les textes littéraires, et plus généralement tous les types de discours, comme des lieux privilégiés de rencontre interculturelle au sens de “ reconnaissance mutuelle ” (le préfixe inter implique en effet un échange dynamique).

Des cours traditionnels de littérature française, donnés dans une classe culturellement mixte, peuvent déjà faire l’objet de véritables échanges interculturels. Néanmoins, dans ce cas, c’est la culture du pays d’accueil qui constitue le seul support à partir duquel les enfants de migrants manifesteront (s’ils y sont aidés) leur questionnement. Mais, s’agissant des valeurs qui sont véhiculées dans pareils textes, le professeur francophone est assez mal placé pour les expliquer à des étrangers puisqu’elles lui sont toujours apparues de manière implicite. De plus, il n’est pas facile, pour des jeunes issus de l’immigration, de faire valoir un point de vue différent de celui de leur professeur, d’autant que leur culture est celle d’une classe socioéconomique défavorisée. Dès lors, si l’approche interculturelle implique, de la part des enfants de migrants, l’acquisition de la langue française, elle suppose aussi que la société dite d’accueil soit sensibilisée aux valeurs et attitudes des étrangers. En d’autres termes, l’acculturation pure et simple n’est pas un processus incontournable dans l’apprentissage d’une culture étrangère.

C’est la raison pour laquelle nous suggérons (Collès 1994b, 1997 et 2010) d’introduire, dans des classes belgo-maghrébines, à côté de textes issus des littératures françaises de France et de Belgique, des textes du Maghreb et de l’immigration maghrébine. Concrètement, dans les expériences que nous avons menées et qui ont été poursuivies par plusieurs collègues (CGE 1993), il s’agit d’indiquer quelles conduites déterminent des perceptions différentes du temps et de l’espace et à quelles valeurs celles-ci répondent. Un tel travail s’est aussi élargi à la littérature “ ethnique ” de jeunesse, aussi bien en Europe francophone qu’au Québec (Collès et Lebrun 1998). Ce qui est comparé, ce sont les comportements des membres des deux communautés tels qu’ils sont mis en scène et perçus par ceux-ci. D’autres textes, non littéraires cette fois, complètent chaque fois cette approche. Cette démarche engage l’élève à prendre une part active dans la compréhension de la culture qu’il rencontre et prend place dans une perspective constructiviste d’acquisition des connaissances. Elle peut s’adapter à tout public culturellement hétérogène et à d’autres littératures étrangères.

L’ouverture aux littératures francophones

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’oeuvres 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 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.

Ainsi, bon nombre de ces textes présentent la particularité d’avoir conservé d’importantes traces d’oralité. Des créations originales se sont développées visant à réinvestir la force de la parole dans le flot même de l’écriture. C’est, par exemple, le cas dans Moha le fou, Moha le sage de Tahar Ben Jelloun où Moha fait écho aux innombrables hommes de parole, griots et conteurs qui peuplent les récits d’Afrique noire, du Maghreb ou des Antilles.

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 oeuvres 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 (cf. http://www.youtube.com/watch?v=Iwi2A7k0OLM)

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 (Goldenstein 1984). Selon Marc Lits (1994), qui se réfère à Paul Ricoeur (1983-85 et 1990), 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. 

Ainsi, s’agissant de la nouvelle du Belge Francis Dannemark, Je ne suis pas à court d’inspiration, je suis à court de papier (in Dezutter et Hulhoven 1991 : 32), une lecture ethnologique attachée à repérer des déictiques culturels ne donnerait aucun résultat. Par contre, le titre peut se lire comme emblématique de la quête éperdue d’identité de la littérature belge, significative des années 70 : “ Dans un pays (ou une région) dont l’identité n’est pas clairement définie, qui cherche autant ses racines que son avenir, l’horizon n’est pas assez large pour autoriser une réappropriation identitaire par le biais de la fiction. Il n’y a plus de papier, à moins de se réfugier dans les mondes imaginaires que sont le fantastique (à la manière de Jean Ray), le policier (avec Simenon et Steeman) ou les cases de la bande dessinée. Jamais Tintin ou Spirou ne vivent une aventure à Bruxelles ou en Wallonie, là où ils furent pourtant conçus. ” (Lits 1994 : 31)

Une telle interprétation, résultant d’un regard distancié, ne va pas de soi. Elle n’apparaîtra qu’en second, complémentairement à une analyse textuelle, et face à un ensemble important de textes. Ainsi, certains de ceux-ci n’apporteront guère d‘informations socio-culturelles, tandis que d’autres seront plus explicites. Ce qui importe, c’est de travailler au croisement de plusieurs paramètres de sélection (au moins deux) : par exemple, le critère générique (pour assurer la cohérence narrative des textes confrontés) et le critère culturel (pour croiser les regards et brasser des textes issus de diverses aires culturelles). En outre, un complément d’information sera apporté par l’enseignant à propos des zones culturelles rencontrées, sous la forme de recherches dans les ouvrages de référence ou sur internet et de contacts privilégiés avec des représentants de ces régions. La plupart  de nos analyses de textes débouchent sur des lectures intertextuelles, des exercices de production écrite, des débats et des jeux de rôles.  Ce sont là nos tissages liés au développement d’une compétence textuelle et culturelle.

C’est dans cette perspective qu’enseignants et apprenants de français auront la chance d’entrer dans un continent nouveau, de découvrir où se construisent les littératures de langue française aujourd’hui, de rencontrer vraiment l’autre dans ses richesses et sa diversité, et, en définitive, de faire retour sur leur propre culture.
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