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Introduction

Luc COLLES, Genevieve (GERON
Université catholique de Louvain, Belgique

Christine DEVELOTTE
Ecole normale supérieure Lettres et sciences

humaines de Lyon, France

et Frangoise TAUZER-SABATELLI
Service culturel de I’ Ambassade de France en

Belgique

Cet ouvrage « Didactique du FLE et de I'interculturel :
littérature, biographie langagiére et médias » rassemble
plusieurs communications entendues lors du colloque
intitulé « Quelle didactique de l'interculturel dans les
- nouveaux. contextes d’enseignement-apprentissage du
FLE/S? »1. Tous ces textes envisagent donc la didactique
de linterculturel au départ de différents supports. On y
trouvera tout d'abord une réflexion sur la place des
textes littéraires pour travailler Uinterculturel en classe de
FLE, puis on abordera I'approche biographique comme

' Ce colloque a eu lieu & Lonvain-la-Neuve (Belgique) du 20
au 22 janvier 2005, Deux symposiums {Littérature et Inter-
net) et deux ateliers (Biographie et Médias) constituent ce
volume. Voir a la fin de cet ouvrage les différentes publica-
tions sur ce théme aux E.MLE,



trace des changements de représentations; on passera
ensuite a l'apport de l'utilisation d'Internet pour éveiller
les apprenants a la diversité des cultures, avant de se
demander enfin comment utiliser les médias dans une
perspective interculturelle. '

1. I’enseignement/apprentissage de la littérature :
quelle place dans la didactique de l'interculturel ?

Aujourd’hui, la littérature retrouve sa place méritée
en classe de FLE: le texte littéraire est abordé i coté
d’autres types de documents authentiques. On veut favo-
riser chez Vapprenant une ouverture d’esprit. Or, le texte
littéraire et ses ressources culturelles s’y prétent admira-
blement : ils ouvrent & la connaissance du monde et de
soi, ils forcent & se reconnaitre dans sa communauté et &
se forger une identité. Ainsi, I'apprenant pourra décou-
vrir les pratiques sociales, les types de relations, les habi-
tudes, les représentations de 'espace et du temps, toutes
les valeurs propres a un groupe ainsi que I'ensemble des
discours qui s’y rapportent.

Une reconnaissance mutuelle

Le texte littéraire peut étre considéré comme un
regard qui nous éclaire, fragmentairement, sur un
modele culturel. La multiplicité des regards (la juxta-
position de textes en rapport avec les mémes thémes)
permet & la classe de cerner petit 2 petit les valeurs au-
tour desquelles ce modéle s'ordonne. Des textes émanant,
entre autres, d’études de sociologues et d’anthropo-
logues, sont également pris en compte et traités, a titre
c?erIémentaire, comme d’autres regards sur les mémes
realités.

Apres avoir souligné la convergence de ces points de
vue, en dépit de leurs variations individuelles, professeur
et éleves ont 'occasion d’en mesurer la relativité en les
confrontant & d’autres qui relévent d’un autre univers
culturel.
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Alinsi, Virginia Boza Araya se livre-t-elle avec ses étu-
diants & une étude de L’Enfant de sable de Tahar Ben
Jelloun dans une double perspective: socioculturelle
{découverie du monde arabe, des meeurs et des cérémo-
nies qui rythment la vie des Marocains) et interculturelle
(compréhension d’'une culture francophone tres diffé-
rente de la cuiture francaise et des cultures latino-
américaines).

Un double ancrage culturel

Par ailleurs, la littérature et les sciences humaines
constituent, chacune & sa maniere, une résistance a la glo-
balisation, 2 un mouvement de réification qui nie I'épais-
seur des cultures. Dans un tel monde, beaucoup d'au-
teurs cherchent a affirmer leur identite. C'est ce que
montrent trés biern, d’une maniere générale, Jean-Paul
Rogues et Stéphane Corbin, ainsi que Reda Bejjtit et
Mohamed Khlifi pour le Maghreb et Georges Sawadogo
pour I Afrique.

Jean-Paul Rogues et Stéphane Corbin soulignent le
fait qu'avec V'étude de textes littéraires en classe, on peut
réfléchir aux raisons pour lesquelles des individus de
cultures différentes peuvent souhaiter partager une
méme humanité, sans tomber dans le fantasme de la
fusion. Ils expliquent que les stéréotypes qui décrivent les

‘peuples peuvent aussi permetire « d'opposer et de

comparer ces différentes cultures ramenées a une essence
mythique ». Autrement dit, la litiérature permet de cher-
cher, selon les termes mémes de Georges Haldas, “le
centre a partir duquel on pourrait un jour vivre avec des
différences qui cesseraient d’étre meurtrieres “2, Mais
pour cela, il nous faut renoncer & un monde unifié et la
littérature a un role a jouer dans cette « résistance ».

2 G. Hawpas, Les entretiens de 'anbe, Genéve, Labor Fides,
1993. Cité par ].-P. ROGUES et S. CORBIN.



Reéda Bejjtit montre que le travail sur les contes dans
une perspective comparatiste et interculturelle révéle ce
double ancrage culturel : d'un cdté, les mémes thémes oy
les mémes personnages sont abordés dans différentes
cultures (comparaison entre divers contes d’origines
différentes), d'un autre c6té, méme si on potrrait croire
que «tous les peuples racontent finalement la méme
chose de la méme maniere », la comparaison fait ressortir
les éléments culturels propres & un peuple (les allusions
au Coran, les références aux traditions et coutumes
propres aux Marocains, montrent combien les contes
développent aussi « cet esprit de conservation du patri-
moine culturel »).

L'Afrique, nous explique Georges Sawagodo, tend
actuellement vers une recentration culturelle. Pour les
Africains, la mondialisation est tantét pergue comme « 1n
vaste mouvement d'uniformisation planétaire ot Ja
culture occidentale dominante tendrait 3 effacer les
cultures “locales”, tantét comme une occasion nouvelle
pour ces cultures de prendre conscience de leurs parti-
cularités et une opportunité de les faire connaitre » dans
une perspective de compréhension mutuelle. Dans ce
mouvement de balancier entre deux péles, il ¥ a un stade
intermédiaire ot il s'agit de fonder une culture nationale
qui transcende les cultures ethniques. En effet, les parti-
cularismes ethniques qui enrichissent la sociéts africaine
nexcluent pas les valeurs commures ol se forge son
unité.

Enfin, Mohamed Khlifi clotiire ce double ancrage
culturel en insistant, tout comme Reda Bejjtit, sur le
comparatisme et Vintertextualité. Pour lui, travailler
Vinterculturel en classe de francais au départ de textes
littéraires, c’est « traduire le savoir littéraire en savoir-
vivre, savoir-étre et savoir co-devenir». Fn d’autres
termes, il s'agit de faire de la Ltiérature un espace de
confluences et de rencontres ol deux territoires, deux
langues, deux cultures se touchent fraternellement, Mais,
i faut travailler dans une approche communicative pour
que lapprenant puisse acquérir « des compétences

g

culturelies susceptibles de changer la société par I'école et
non l'inverse ».

Lin type de texte a valeur exemplaire : le proverbe

Selon Olga Theophanous, le proverbe est un type’de
texte qui incarne bien ce double mouvement d 1den’glte et
d'universalité. Censé représenter la sagesse populaire, le
proverbe fagonne les mentalités et constitue une catégorie
linguistique universelle puisqu'on le retrouve dans toutes
les langues-cultures du monde. Méme quand il fait
référence a4 un contexte qui lui est propre, le proverbe
renvoie & un universel. Métaphores et métonymies sont
tres fréquentes dans ce genre de formule. Quand l'image
est absente, d'autres éléments interviennent pour donner
a l'expression la “ frappe ” proverbialfa, pour transformer
la phrase en formule. Il peut étre intéressant de montrer
que les caractéristiques formelles des proverbes francais
se retrouvent également dans les proverbes d,e la culture
de 'apprenant: et de faire ressorterle passé historique
commun qui a pu engendrer un méme proverbe dans
différentes langues.

Le théitre contemporain des trente derniéres années

Parmi les textes francophones, ceux du tl_}éétre
contemporain des trente derniéres e_m_na’éeg’ const}x‘tuent
pour Fabienne Bullot un espace pI‘lVﬂe’g.le de Pinter-
culturel. Parce que les textes cultivent I'incertitude de
I'identité, des lieux, de la mémoire et invitent au ques-
tionnement, les apprenants qui les lisent pour les repre-
senter s’obligent & porter un regard distancié. Les
échanges se nourrissent du texte lui-méme (recherche des
indices linguistiques et des références cuitlfrelles) et sont
possibles grace aux « trous» du texte, grace aux_impl}—
cites du discours. La curiosité de I'étudiant est stlm\ulee
par les possibilités d'interprétations et de mises en scéne.
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Littérature et francophonie

Le frangais représente une alternative a la mondialisa-
tion et a l'uniformisation anglo-américaine dans la
mesure oli, partout ol il se parle, il est porteur d’une
réelle diversité culturelle. En témoigne I'abondance des
auteurs francophones qui s’expriment en francais tout en
cultivant leur identité, voire leurs particularités, Dans cet
ouvrage, Anne-Rosine Delbart se demande comment et a
quelle condition la littérature de langue francaise peut
devenir un outil didactique interculturel. Pour elle, la
lecture de ces textes en classe peut se révéler enrichis-
sante pour les apprenants, car la majorité de ces auteurs
connaissent les mémes crises identitaires et les mémes
affres langagieres. Selon Anne-Rosine Delbart, le francais
apparait aussi, pour bon nombre d’écrivains du Maghreb
et d’Afrique noire, comme la langue de I'unité, ce qui ne
les empéche pas de continuer a parler leur langue
maternelle avec les membres de leur ethnie.

Néanmoins, pour beaucoup d'auteurs, le francais est
aussi attractif parce qu’étranger. Etranger aux asservisse-
ments de tous types qu'ils ont pu connaitre dans leur
langue maternelle: politiques, sociaux, moraux, senti-
mentaux et méme littéraires. « L’explicitation des rap-
ports que ces auteurs entretiennent avec leurs langues
favorise, d'une part, la définition de la propre identité
l’mg}nstique des apprenants, en méme temps qu’elle
éclaire les motivations qui conduisent & I'étude et a la
pratique du francais. »

2. Approches biographiques et interculture!

La réflexion qui traverse les trois communications de
cet atelier s'inscrit dans un champ qui commence 3
prendre ses marques en sociolinguistique, a4 savoir le bio-
graphique comme trace des changements de représen-
tations et de réélaborations du répertoire langagier. Or ce
répertoire est évolutif et les compétences a disposition se
modifient au cours de I'existence, en fonction des néces-
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sités. Dans la perspective des auteurs qui s'expriment ict,
I'entrée par les biographies langagiéres et le répertoire
langagier engage la réflexion dans une double optique de
recherche et de formation.

Ainsi Muriel Molinié montre comment, récemment, la
notion de « biographie langagiére », déclinée dans diffé-
rentes versions du Portfolio européen des langues,
exprime la volonté des auteurs du Cadre commun européen
de réfévence pour l'enseignement des langues, de faire valo-
riser par U'apprenant de langue lui-méme son répertoire
linguistique dans te contexte plurilingue et pluriculturel
ot celui-ci s'est construit. Pour cela, il lui est demandé
d’établir, seul ou dans son groupe de pairs, sa «bio-
graphie langagiére », ’est-a-dire de mettre en valeur ce
qui, dans I'histoire de sa vie et dans ces contextes, a
contribué a son apprentissage des langues.

Pour que le contact des langues et des cultures, inhé-
rent & nos sociétés, devienne véritablement une opportu-
nité pour "apprenant de valoriser une identité plurielle et
de s’ouvrir a laltérité, il faut donc qu’il puisse construire
le sens de ces contacts.

Depuis vingt ans, la pédagogie des échanges a montré
que la capacité a tirer parti du séjour & I'étranger et a en
faire I'un des éléments actifs de son capital linguistique et
culturel dépend, en grande partie, de la capacité des

" étudiants et des éleves voyageurs a construire la signi-

fication a la fois cognitive, imaginaire et sociohistorique
de leur déplacement a létranger. Ainsi peuvent-ils
construire une compétence a partir de ce qui s’impose
désormais comme une norme : la mobilité internationale
et la mobilité culturelle, deux formes de mobilités dont la
réussite repose, en grande partie, sur leur capacité a
situer cette mobilité dans une histoire,

Daniel Feldhender s'appuie, lui, sur les pratiques de
formation permanente des enseignants et sur I'analyse
d’ateliers oli des étudiants de frangais sont invités a
réfléchir sur leurs itinéraires respectifs a travers diffe-
rents modes d’expression et le recours a la mise en scéne
de récits de vie. Le travail biographique repose sur le
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développement d’attitudes et d’aptitudes fondamentales
inhérentes aux situations d’interaction : I'écoute sensible,
I'écoute de soi et celle de Vautre, la constitution d'une
idetité narrative et Ia réflexivité, La perspective

actionnelle de la démarche développe la dynamique de la
reliance comme médiation,

Enfin, trois enseignantes de I'Université de Valladolid,
Espagne, présentent 1a modélisation de lanalyse du
«discours de s0i» comme dispositif didactique qui
assure la réalisation duy processus de décentrage des
apprenants, adolescents et grands adolescents dans le
systeme éducatif espagnol. Elles envisagent Iinter-
culturel «en représentation » ef articulent la démarche
interculturelle sur la mise en commun de ce que l'on est
et de ce que V'on sait : Ja (re)eonnaissance de soi, les res.
semblances et les différences avec les auitres. Cette modé-
lisation a eu lieu au sein d’une étude sur Videntification
des savoirs socioculturels qui font partie du développe-
ment de la compétence interculturelle,

Avec Je biographique, nous ne sommes pas dans le
domaine des pratiques, de l'observable, comme nous le
serions dans le cas d’analyse d’enregistrements de
conversations, mais dans le fonctionnement deg codes en
interaction, médiatisé par les déclarations, Jes représen-
tations du sujet sur ses propres pratiques,

3. Internet et interculture] : quelles implications

pour la recherche et leg pratiques en didactique
du FLE?

En proposant un symposium sous ce titre, nous avons
cherché & interroger les nouveaux contextes d’enseigne-
ment / apprentissage ouverts par V'utilisation &' Internet
dans la formation des enseignants et des apprenanits.

La laison Internet-FLE a donné lieu, ces dernidres
années, & de nombreux travaux en didactique, mais la
dimension interculturelle de cette relation a été, elle, trés
peu étudide, alors que, tant au niveau des ressources
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fournies par le réseau en ligne, qu'a celui dteala izgargg
nication qu’elle autorise entre enseignants e t p;?: renants,
les situations en termes de rappr(_)ck’lgr_]nen 5, '
voire superpositions culturelles sont inédites.

En effet, en termes d’offre d’informations, Internet
permet d’avoir accés, par exemple, a.des donneei gllu ]gl.llé
{voir les quotidiens en ligne), access%bles partou siir; S
monde a condition d’étre connecté. Au mveau{Et e 2
comiminication, les forums, chats’ et mails perrr}efermer
développement de campus numériques apltes a (();1 mer
des enseignants dispersés partout dans le 'r;}on c s
I'émergence de projets pedagqgiques (http: Cr'mité -
univ-feomte.fr/qpufc-web/) fondés sur la « proxim
produite par la facilité de communication.

Nous posons que ces deux niveaux d’u\ti}isatmlj
d'Internet {information et cqn?nlmljucatlon) sont a mtt?ri"os
ger sous I'angle des spécificités interculturelles qui en
caractérisent, en particulier lors de leur transposition e
didactique du FLE.

S'agissant de la formation initiale et continue (ciles
enseignants, nous avons cherché a d,eyelopper, dans 2:
contextes diversifiés, en France et a "étranger, deux ax
de réflexion :

1) Quelles sont les possibilités d’exploitation inter-
culturelle des sites Internet ? Au niveau de la prpdu;:tlgn,
c'est-a-dire des spécificités culturelles des sites ? : 1?1
niveau de la réception, désormais ’afamsna’aorﬁe]aE % :
Quelles en sont les incidences sur la didactique du FLE ?

ialités déti t les dispositifs en
2) Quelles potentialités détiennen ositifs
ligng, dans le cadre du développement souhaité d?ur}_‘cf
compétence interculturelle chez les apprenan‘;s '
quelles conditions une telle compétence peut-elle étre
travaillée ?

Le symposium a apporté des éléments de repor;sg 2
ces deux ordres de questionnements. Dans la‘ph,!p‘:fj?*f :n
cas, 'analyse des spécificités des sites ou dlichO}Sl tli sues
ligne a cherché a s’articuler sur les incidences didactiq
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et pédagogiques qu'elles peuvent avoir en termes
d’approches ou de méthodologies interculturelles.

Clest ainsi que Gilberte Furstenberg explicite
'approche comparative qu’elle a adoptée pour la mise en
ceuvre du projet Cultura. Ce projet permet a des étudiants
frangais et américains non seulement d’échanger leurs
representations sur différents domaines, mais également
de pouvoir en discuter par I'intermédiaire d'un forum.
Christine Develotte montre qu'Internet détient une fonc-
tion ‘amplificatrice des échanges a travers «le jeu des
regards en miroir » que permet, par exemple, la présenta-
tion sur un méme site de points de vue culturellement
situés. Partant du projet «le francais en (premiére)
ligne », elle pointe la spécificité culturelle des ressources
en ligne produites par les étudiants francais pour des
apprenants australiens, )

~ Pour Giovanni Camatarri, I'idée de culture a opéré un
déplacement de la notion traditionnelle de culture en tant
que packaging, héritage d’une phase historique précé-
c%gnte, vers celle de culture comme « habitat de signi-
fiés ». Partant de 13, il étudie les potentialités et les limites
de I'usage interculturel d’Internet. Parmi ces derniéres, il
constate que la spécification culturelle des sites a ten-
dan.ce a disparaitre au profit d’'une « standardisation
occidentale », C'est ce méme phénomene que pointe José-
phine Rémon en partant de I'analyse comparative de
sites commerciaux. Cherchant a mettre au jour les
marques de globalisation / localisation dans différents
sites Web, elle en conclut que « les marqgueurs culturels
sont, soit invisibles, seit difficilement décelables, soit trop
complexes pour pouvoir étre utilisés dans un contexte
pédagogique ».

Lolona Rakotovao a eu recours a des forums de dis-
cussion wanadoo.mg et wanadoo.fr. Les sites ont été choisis
a partir de I'hypothése selon laquelle Vhétérogénéité
culturelle est présente que ce soit entre « nationaux » ou
avec les « étrangers ». Pour elle, « la prise en compte de
]"mterculturel impose une situation d’'interaction discur-
sive entre les apprenants et ceux dont ils apprennent la
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langue » et ses .propositions pédagogiques s'offrent
comme une réponse possible au défi que pose V'éducation
face & la mondialisation. Ce sont également les forums,
mais aussi les journaux en ligne et les sites choisis par
I'enseignant qui servent de modéles pour les productions
écrites des apprenants de FLE portugais dans Vexpé-
rience que décrivent Carolina Gongalves et Pedro Pereira.
En publiant, lors de la phase finale, les textes de leurs
apprenants également en ligne, ils cherchent a donner vie
a4 la démarche interculturelle qu’'ils s'efforcent de
promouvoir.

4, Médias et interculturel

Comment utiliser les médias dans une perspective
interculturelle en didactique des langues secondes ou
étrangeres ? Les trois communications de l'atelier ont
répondu de maniére tres différente a cette question,
d’abord parce qu’elles ont pris en compte des publics et
des médias différents, ensuite parce que les médias ont
été présentés autant comme objets d’apprentissage inter-
culturel (éducation aux médias) que comme supports
d’apprentissage linguistique et culturel ou encore comme
déclencheurs d’expression : éléves allophones de I'ensei-
gnement secondaire face aux produits cinématogra-

_phiques, étudiants tchéques de I'enseignement universi-

taire travaillant & partir de documents textuels et
audiovisuels pour construire des documents propres et,
enfin, adultes professionnels dans un centre de formation
continue se perfectionnant en présentiel ou en autofor-
mation sur un ensemble intégré de séquences audio-
visuelles et d’activités en ligne.

Les apports originaux de cet atelier au Colloque et a la
didactique de 'interculturel sont les suivants : apprendre
A parler de sa propre culture en frangais aprés avoir étu-
dié comment le moule de la langue francaise présente
l'organisation du monde, comme l'a exposé notre
collegue de la République tcheque et de maniére fres
complémentaire, comment travailler la compréhension
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de documents audiovisuels francophones élaborés par
des allophones pour parler de Jeur propre culture,
comme 'ont montré les collegues de I’ Alliance francaise
de Bruxelies.

Les trois interventions ont donc insisté sur les
rapports ]angue(s)»culture(s) dans la prise de conscience,
comme le dit notre collegue québécoise, des deux ten-
dances idéologiques présentes en toile de fond dans tous
les documents médiatiques : Iuniversalisme et le plura-
lisme culturel.

Cet ouvrage illustre donc diverses fagons d’aborder
Vinterculturel en classe de FLE au départ de supports
variés et avec des publics diversifiés. 1 ouvre des pistes
pédagogiques intéressantes et souligne 'importance de Ia
prise en compte des cultures dans Yapprentissage du

frangais,

Littérature et interculturel




L’enfant de Sable de Tahar Ben Jelloun :
développer les compétences
communicatives tout en découvrant

la culture maghrébine

Virginia BOZA ARAYA
Universidad Nacional, Costa Rica

Cette communication se propose de faire connaitre les
résultats d’une expérience réalisée dans le cadre de la
formation de professeurs de francais & I'Universidad
Nacional du Costa Rica. L'objectif général était d'étudier
les possibilités d’exploitation d’un support littéraire en
classe de FLE. Elle visait & développer la compréhension
écrite et, plus particuliérement, les compétences commu-
nicatives des étudiants et par la méme occasion a amor-
cer une approche des faits culturels des sociétés franco-
phones dans un milieu qui a peu de contacts avec celles-
CL

Ces réflexions découlent de la difficulté rencontrée
par les professeurs de frangais au Costa Rica aux niveaux
Universitaire et secondaire dans 'accomplissement de
leur travail, Cette difficulté s’explique pour deux raisons :
&’abord, parce qu’une tranche significative de la popu-
lation costaricienne n’a pas de contacts fréquents avec
des ressortissants francais ou des pays francophones,
encore moins avec des citoyens d’origine maghrébine.
C'est un fait que les contextes géopolitiques et socio-
culturels jouent un rdle primordial dans l'acquisition
d'une compétence culturelle. L'accés sera plus facile ou
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plus difficile selon la proximité tant geographigue que
culturefle. La deuxiéme raison tient 4 ce que fa plupart
des professeurs de FLE nont pas les moyens d’accéder 4

culturel et de Coopération pour 'Amérique Centrale de
I’Ambassade de France qui octroie des bourses ef des
stages en France a des professeurs de francais.

Cadre

Le Costa Rica est un petit pays (51.000 km2) situé en
Amérique Centrale. 1l a une population de 4 millions
@’habitants. La langue officielle est lespagnol, mais on
étudie aussi d’autres langues, prioritairement I'anglais a
cause de la proximité des Etats-Unis. Les pays ou les
régions francophones les plus proches sont les Antilles
francaises, Ia Guyane, Haiti e} [e Canada, mais les
contacts avec ces Pays sont peu nombreux.

Le systéme éducatif du Costa Rica est V'un des plus
deéveloppés en Amérique Centrale. En fait, le taux de
scolarisation est de 98,5 %, [f est divisé en trois niveaux :
école maternelle et école primaire (7 ans), enseignement
secondaire (5 ou 6 ans) et I'enseignement supérieur. Le
pays compte six établissements publics d"enseignement
supérieur : I'Université du Costa Rica (Universidad de
Costa Rica), I'Université nationale (Universidad Nacio-
nal), 'Université d’Etat a distance (Universidad Estatal a
Distancia) et trois [UT (Instituto tecnoldgico de Costa
Rica, Colegio Técnico Universitaric de Alajuela et Cole-
gio Técnico Universitario de Cartago) ainsi que plusieurs
universités privées. 1] existe, en outre, des lycées qui dis-
pensent des cours du soir dont la vocation est de

permettre a4 des travailleurs adultes d’obtenir e
baccalauréat.

Bien que I'enseignement du francais au Costa Rica
débute en 1869, il ne devient obligatoire dans I'enseigne-
ment secondaire qu’en 1908, D’abord, de la deuxiéme a Ia
quatrieme année & raison de trois heures par semaine,
Puis, entre 1939 o 1951, il n’est enseigné qu’en premiére
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année. Certaines modifications des programme.:sd lu;
dant plus ou mains d’impqrtance se succeden

gccor’en 1970. A partir de cette année, la langue francaise
]l;i%:l:)nsidérée comme une matiere obligatoire de la pre-
iniére a la troisieme année et optlonnellerpou_r la qu::—
trieme et la cinquiéme année. Dans les établissements
dispensant des cours le soir, le frangags est une gp};ﬁo:_.
Par aitleurs, 'apprentissage du ’fr:imc;als est agls‘m emergus
toire dans les établissements prives et les I?ta 1lssS ments
techniques pendant trois ans depuis 2003. (l)us ebout <
dotvent se présenter a une épreuve nationale mz1 bout de
trois années de francais. D’es 1994, le Ministére e M Edu-
cation publique a instauré un programme pous renser
gnement du frangais précoce a I'école primaire ’pli.:l‘ q o
qui s'est développé notamment avec la création
filieres bilingues. o

Actuellement, il y a plus de 700 enseignants diPlorrﬁz
et non diplémés sans compter les nouveaux er;smgn'ﬁon
de Vécole primaire publiquie et privée. Leur orn‘éitran_
(entreprise en 1964 par le Département des langues ran
geres de la UCR) est assurée par trois umc\;er -
publiques et une privée, plus de 70 travaillent dans
écoles primaires publiques.

‘autres institutions importantes qui ont favorlse le
dévlzl(i;;ement d’une francophilie sont le ly‘cee f]ﬁngg;:
qui accueille, chaque année, environ 850 elevesd efpan_
1968 et 1" Alliance frangaise qui donne des cours ? T n
¢ais pour adultes, adolescents et enfants depuis plus

50 ans.

cursus dans I'enseignement du frangais de 1'Uni-
vergiié nationale est organisé de la mamere’suwan;e. LE
Certificat de langue francaise d’'une durée ?16 age
compte un total de 1 764 heures de cours (1 512 eurets de
cours de langue + 252 heures d(’e cours d’e fjultlure eCha_
littérature}. Il y a deux licences d'une durée he an52 ha-
cune. La licence de frangais comprend 2 808 heures ( o
heures de cours de langue + 648 heures’ de cours e
culture et de littérature), et la licence dans i enselgnemede
du frangais comporte 2376 (1872 heures de cours
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langue + 504 heures de cours de culture et de littérature).
Elle propose en outre une Maitrise en linguistique appli-
quée (2880 heures de cours), d'une durée moyenne de
5 ans d’études plus la préparation du mémoire.

Problématique

Ce parcours atypique de Venseignement du FLE est
exceptionnel en Amérique Latine. En effet, seul le Costa
Rica a rendu obligatoire Vapprentissage du francais pen-
dant trois ans au méme titre que I'anglais et essaie de le
développer au niveau primaire. Cet ¢largissement de
Penseignement du frangais ne se fait pas sans difficulté.
En effet, un probleme se pose au niveau de I'expression
orale des étudiants. Malgré les efforts des enseignants,
lorsqu’ils s'inscrivent dans la filitre de frangais a
Vuniversité, ils ne s’expriment pas en frangais. En effet,
les études dans le secondaire donnent la priorité a Ia
grammaire et a I'expression écrite. Cela s'explique par le
fait que les groupes ont en moyenne de 30 a 35 éléves. En
premiere année de la filidre, les étudiants sont des faux
débutants, voire des débutants complets, d’oll la néces-
site de dispenser des cours pour que ces jeunes
acquierent les bases. Ceux-ci ont une durée de 9 mois a
raison de 10 heures de cours de langue et 4 heures de
phonétique par semaine.

A cette difficulté s'ajoute la méconnaissance des
cultures francaise et francophone. Effectivement, I'éloi-
gnement géographique rend la pratique de la langue et
l'acces a la culture francophone assez malaisés. En fait,
peu de Francais ou de francophones habitent ou visitent
le pays. La découverte des pays francophones est tout
aussi difficile car les médias n'en parlent que dans le
cadre des conflits internationaux. Bien que I'Alliance
frangaise mette & disposition du public des livres, des
revues, des films, des CD), les seuls & en profiter sont les
francophiles de par leur passion pour la langue.

Ce constat est & I'origine de cette expérience dont le
but est de trouver, non seulement des outils plus adaptés
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pour améliorer les compétences communicatives, mais
aussi de faire découvrir et de mieux comprendre la
richesse culturelle des sociétés francophones actuelles,

Démarche

Cette expérience a ¢té réalisée dans le cours d'expres-
sion et de compréhension orale avec des étudiants du
Certificat de langue francaise. A ce stade de leur for-
mation, ils ont suivi 504 heures de cours de basg, 216
heures de grammaire, 216 heures de compréhension et
expression écrite et 324 heures d’expression et compré-
hension orale,

Pour mener a bien cette expérience, le support litt_é—
raire choisi a été le roman L'enfant de Sable de I'écrivain
Tahar Ben Jelloun. Plusieurs éléments ont orienté ce
choix. Tout d’abord, la place accordée a I'oralité. En effet,
fidéle a la tradition orale du conte arabe, I'auteur met en
scéne un conteur qui va raconter une histoirg‘poigngmte
que Yauditeur découvre par bribes. Une deuxieme raison
réside dans la technique de la série narrative utilisée par
Iauteur. Celle-ci permet a chaque étudiant d'imaginer sa
propre version du récit. Cette production peut-étre illi-
mitée, non seulement par le nombre de « conteurs-
étudiants », mais aussi parce que chaque récit peut chan-
ger d’orientation a tout moment. Outre cette serie narra-
tive, le meéta-récit permet d’introduire une diversité
d’histoires qui peuvent étre rattachées au régt centfal ou
bien n’étre quune métaphore qui apporterait des éclair-
cissements a I'énigme posée par la narration.

Dans le cursus actuel, la priorité est donnée a I’étud‘e
de la culture frangaise. ("est pourquoi, il s'est avé}'é.perti-
nent d’établir une approche de la culture maghrébine et,
par extension, des sociétés arabo-musulmanes, En effet,
la description établie par I'écrivain des us et coutumes,
des croyances des Marocains et des musulmans peut
facifiter la compréhension de certains événements expo-
sés par les médias comme, par exemple, le conflit du
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voile en France ou les femmes voilées en Afghanistan,
entre atitres.

D'expérience a été réalisée avec trois groupes
comptant au total 36 éleves. Chaque groupe a travaillé
pendant une période de 9 semaines, 4 raison de 4 heures
par semaine.

Phase de diagnostic

Cette phase avait pour but d’évaluer la connaissance
des apprenants sur le sujet. Pour ce faire, il a été
demandé aux étudiants d'établir une liste de cing
substantifs et cinq adjectifs qui, selon leur opinion, carac-
térisent la culture arabe. Pendant cette séance, les étu-
diants ont échangé leurs points de vue et leurs infor-
mations et ont dil argumenter pour justifier leur choix. Il
en découle qu’ils pergoivent la société arabe comme :

Perception Nombre Pourcentage
d’étudiants
Religieuse 28 77,80 %
Machiste 25 69,40 %
Femmes soumises i5 41,70 %
Hornmes violents 15 41,70 %
Coran/Islam/ Mosquée 9 25,00 %
Foulard ou voile 9 25,00 %
Conservatrice 19 16,40 %
Guerre 18 50,00 %
Terrorisme 9 25,00 %
Désert 28 77,80 %

Les apprenants ont df, en outre, apporter des images
représentant le Maroc et la société marocaine afin de se
sensibiliser aux thémes abordés dans les textes. Une
analyse conjointe a permis d’avoir une premiere
approche du sujet en question, de rectifier certaines infor-
mations, de répondre a des questions. Par la suite, les
étudiants ont formulé des hypothéses sur I'histoire a
découvrir,
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Phase d’exploitation

Le conteur est 'un des personnages-clé de la tradition
arabe et de sa littérature. Pour cette raison, il a été décidé
de débuter les activités par I'étude de son réle dans le
roman. Celui-ci constituera le fil conducteur de toute
I'expérience. A l'instar des trés connues Mille ef une nuits,
I'histoire de Tahar Ben Jelloun établit un lien indisso-
ciable entre le conteur et les auditeurs et, comme dans
tous les contes, on en connait le début mais pas la fin. Ce
pacte est matérialisé par auteur en ces termes: « Que
ceux qui partent avec moi levent la main droite pour le
pacte de la fidélité. Les autres peuvent s'en aller vers
d’autres histoires » (Ben Jelloun, 1985: 16). 1l explique,
par la méme occasion, les principes qui vont organiser
I'experience : « Nos pas inventent le chemin au fur et a
mesure que nous avangons... ils nous meéneront aussi
loin que nos esprits croiront a cette histoire » (Ben
Jelloun, 1985: 15). 1l était important que ce pacte fiit
adopté par les membres du groupe qui auraient a assu-
mer le rdle de conteur tour a tour. Le théme de I'errance,
cher & Ben Jelloun et tres lié a la conception qu'il a du
travail de I'écrivain, a été longuement analysé pour expli-
quer le processus de la création.

Les objectifs spécifiques visés étaient les suivants :

‘Litguistiques & analyse du discours du conteur

I'étude du vocabulaire & charge culturelle
arabe

la réutilisation des adjectifs qualificatifs,
du vocabulaire des sentiments, des
formules exprimant des hypothéses, des
opinions, des cenjonctions exprimant la
cause et la conséquence.

Cultureis la famille arabe

les relations homme/femme et
parents/enfants

les aspects religieux concernant la femme
et I'héritage

les cérémonies ; la naissance, le baptéme,
la circoncision, le mariage.




26

Littéraires : le réle du contenr

la série narrative

le méta-récit

fa prolepse.

Communicatifs : le développement de I'expression orale, de
la capacité & répondre aux questions et 4
maintenir 'échange,

Discursifs : le monologue

le dialogue,

Iargumentation

la narration au passé

le portrait

la description.

Pour réaliser les différentes activités, huit passages du
roman ont ¢€t¢ choisis. Quatre d’entre eux évoquaient
divers aspects de meeurs, tels que les cérémonies qui
rythment la vie des Arabes. Les autres exposaient diffé-
rents types d’actes discursifs. Rappelons que l'objectif
principal de cette expérience était de développer les
compétences communicatives des étudiants, de mettre en
pratique leur savoir-faire langagier, d’instaurer done une
dynamique de classe qui leur permette de s’exprimer &
tous les niveaux. La lecture & voix haute de chaque texte
a permis de faire la correction phonétique et donc de
parfaire leur pronondciation. Tous les documents ont fait
'objet d’une analyse de contenu ainsi que de I'étude, non
serdlement du vocabulaire méconny, mais aussi du
lexique a charge culturelle arabe!. Pour ce faire, la distri-
bution du texte a été réalisée a 'avance pour que les
¢tudiants puissent en prendre connaissance et chercher le
vocabulaire dans le dictionnaire. Le rdle du professeur a
été celui de coordinateur car méme les corrections étaient
effectuées en grande partie par les apprenants.

Les aspects culturels ont été abordés selon deux pers-
petives. La premiére, socioculturelle, a permis d’appré-
hender les principales particularités de la culture étadiée.

! Comme par exemple : marabout, djellaba.
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Tout d’abord, les éléments exposés ont été analysés,
commentés, débattus. Les étudiants ont pu deés lors sen-
tralner & utiliser des formules leur permettant d’exprimer
leurs opinions ainsi que des arguments convergents et
divergents, grace a une liste qui leur avait été distribuée
auparavant. La deuxiéme perspective, interculturelle a
été choisie atin de sensibiliser les apprenants au phéno-
meéne de Valtérité et de leur permettre de mieux
comprendre la communaute arabo-musulmane, inconnue
pratiquement au Costa Rica. Apres chaque étude, les étu-
diants ont joué des scenes qui transposaient au contexte
costaricien les us et coutumes dépeints dans les textes
afin de les comparer et de mieux fixer les ressemblances
et les dissemblances, Cette activité a été particuliérement
animée lorsque 'exirait exposait les relations homme/
femme ou parents/enfants.

Un soin particulier a été accordé aux exercices concer-
nant la narration, en particulier a4 Femploi du discours
rapporté, parce que certains étudiants ont plis de pro-
blémes a ce niveau.

Les difficultés rencontrées ont été principalement la
compréhension de certains passages énigmatiques du
roman et du vocabulaire & charge culturelle arabe. Adhé-
rer & I'histoire a paru de prime abord difficile, mais au fur
et & mesure de Ia découverte du texte et de la culture, les

-¢tudiants-ont été pris au jeu du conteur et des person-

nages qu’ils ont dit assumer a tour de role pour essayer
de comprendre leurs sentiments, leurs perceptions de la
société, leur situation, leurs difficultés. Cela a permis, par
ailleurs, d’analyser certains aspects de la culture des
apprenants et d’établir des parallélismes.

Plusieurs exercices ont été proposés au niveau de la
narration. Le but poursuivi était celui d’essayer de faire
comprendre les diverses facettes d'un récit. Ces exercices
ont été réalisés a partir de la série narrative, parce qu'elle
peuvait se multiplier & loisir tout en gardant son lien
logique avec I'histoire et qu’elle permettait aux étudiants
de donner libre cours a leur imagination et de mobiliser
leurs acquis linguistiques. Chaque version proposée a été
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analysée afin de vérifier si elle était plausible dans le
contexte de cette culture. Le méta-récit a donné lieu &
d’autres histoires créées par les étudianis et qui ont
permis de renforcer leur capacité & narrer des faits
passes, qu'ils soient réels ou imaginaires. Au cours de
V'analyse des extraits, les apprenants ont dt émettre des
hypotheses pour éclaircir les énigmes posées par I'his-
toire. Ces exercices ont été d'une grande utilité car ils leur
ont donné la possibilité de systématiser I'emploi d’hypo-
theses qui leur sont difficiles & assimiler. Toutes les
activités langagieres étaient lides les unes aux autres
créant ainsi une unité cohérente qui a facilité le passage
de 'hypothése a la création de leur propre version.

Reésultats

Les moyennes obtenues par les 36 éleves avant I'expé-
rience étaient de 68,9/100 points avec une note minimale
de 53,8 et une note maximale de 90,3. Apres le travail
réalisé, la moyenne est montée a 85,9/100. L'augmen-
tation a été de 17,6 points soit I'équivalent de 24,7 % de
hausse (voir graphique n°1). Le but de départ n’était pas
celui de réaliser une analyse scientifique exhaustive.
Cependant, les résultats montrent quil y a eu des
progres significatifs, non seulement aux niveaux linguis-
tique et culturel, mais aussi au niveau de Ianalyse du
texte. Le tableau ci-dessous récapitule les résultats avant
et apres I'expérience, en indiquant le nombre de points
attribués aux quatre compétences évaluées.

29

Avant Apres Pis
Expression orale 7,05 8,56 12
Compétence finguistique 10,21 13,49 1
Compétence communicative 8,63 9,86 10
Compétence pragmatique : .
Portrait 5,37 6,72 M
Description 7,94 10,03 ;
Exp. sentiments 3,27 4,15
Exp. cause et conséquence 4,98 6,57 8
Hypotheses 3,19 4,72 6
Récit 10,65 12,81 15
Argumentation 7,65 8,94 106G
NOTE FINALE 68,94 85,85

Ainsi que le montre le graphique n°1 toutes les
compétences ont marqué une évolution.
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La moyenne de la « Compétence d’expression orale »
évaluant la fluidité, le rythme, Vintonation, la liaison,
l'articulation et la prononciation est passée de 7,05
8,6/10 soit une différence de 21 %, '

GRAPHIQUEN. 2

EXPRESSION ORALE
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La «Compétence communicative» a atteint un
développement de 14,3 % passant de 8,6 a 9,9/10 points.

GRAPHIQUE M. 4
COMPETENCE COMMUNICATIVE
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Dans la compétence pragmatique ont été évaluées la
capacité a faire un portrait (physique, psychologique et
vétements portés) et une description (paysages et scénes
animées), la capacité 4 exprimer des sentiments, a expli-
quer la cause et la conséquence, a émettre des hypo-
theses, a faire un récit cohérent au passé et a argumenter.
ique n° 3 montre les résultats obtenus avant et
périence. '

1l s’est avéré que le progres le plus significatif
concerne la capacité 4 émettre des hypothéses puisque la
différence est de 48,1 %. La moyenne est passée de 3,2 &
4,7/6 points. La capacité a faire une description a pro-
gressé de 26,34%. En effet, avant Vexpérience, la
moyenne était de 7,94/16 points, apres elle était de
10,03/16 points. Le portrait a atteint une différence 25,3 %
avec une moyenne de 5,37/9 points au départ et une
moyenne de 6,72/9 a la fin de I'expérience. L'expression
de Ia cause et la conséquence s'est améliorée de 32 % avec
des notes évoluant de 4,98 a 6,57/8 points. Le récit atteint
une différence de 20,29 % avec des évaluations variant de
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10,65 a 12,81/ 15 points. Enfin la capacité & argumenter
est passée de 7,65/10 a 8,94/10 points soit 16,94 %.

GRAPHIQUEN. 5
COMPETENCE PRAGMATIQUE
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Ces résultats ne sont peut-&tre pas étonnants dans un
contexte etiropéen ou francophone, mais étant donné le
contexte hispanophone et les conditions d’enseignement,
cette expérience est encourageante, D'ailleurs, la curiosité
éveillée chez les apprenants en ce qui concerne la décou-
verte d’autres cultures et I'intérét manifesté pour les
activités développées nous motivent a poursuivre cette
démarche en proposant d’autres ceuvres de la littérature
africaine notamment les romans Laventure ambigué de
I'écrivain Sheikh Hamidou Kane et Une vie de boy de
Ferdinand Oyono. L'intérét de ces ceuvres réside dans le
fait que les cultures africaines sont présentées par des
auteurs autochtones ce qui permet de les découvrir avec
une perception plus proche de la réalité. Apres avoir
étudié la culture maghrébine, le roman L'aventure ambigué
g'impose car elle présente un peuple a la croisée de deux
mondes : celui des musulmans et celui des Africains. En
effet, auteur met en scéne des personnages qui appar-
tiennent & 'ethnie Peule et qui sont de religion musul-
mane. Ce métissage de culture africaine et religion
musulmane est intéressant & découvrir et a analyser,

33

d’autant plus que mettant en scéne des Frangais, cela
pourrait amener a une comparaison des perceptions des
deux cultures Fune vis-a-vis de Yautre. Enfin, La vie de

boy présente un panorama de la présence coloniale au
Congo et une galerie de portraits des Africains et des

coloniaux.
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La question de l'interculturalité dans
1a littérature et les sciences sociales

Jean-Paul ROGUES (THL)
et Stéphane CORBIN (LASAR)

Université de Caen, France

Les sciences sociales, dans leur prétention a produire
un discours scientifique sur la notion de culture, ont
contribué a dénier a la littérature son essence méme de
représentation du monde. Or, il est manifeste que la
littérature est logos, elle est langage, geste du corps
culturel ; ce qui donne corps a la pensée, et non
expression d’une culture qui lui serait extérieure, et qui
devenue exclusivement objet de science, ne peut plus
apparaitre comme expressivité symbolique et imaginaire

socral

La htterature est non seulement culture, mais elle
pense en outre la culture et la question de V'altérite, qui
peut étre considérée comme 'un de ses ferments. Ce dont
est riche la littérature, ’est tout d’abord cette capacité a
penser de fagon problématique la question de l'identité
du sujet et de sa culture, de la différence culturelle et de
Vexpérience de I'altérité.

Elle s'efforce, par ailleurs, de réfléchir en quoi des
individus de cultures différentes peuvent partager, de
facon problématique, une méme humanité, et par la
rejoint le questionnement de I’ethnologie et plus encore
de Vanthropologie.
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Les stéréotypes et leurs critiques :
discours sur le caractére des peuples

«Un beau jour de printemps, alors quun Paris mythique
accueillait ses volées d’étrangers, une belle et jeune Fran-
caise, dont le maltheur voulut qu’elle ne sache pas nager,
tombe dans la Seine. La gent s'ameute et tous d’applaudir
au spectacle d'un jeune homme qui prend juste le temps
d'Oter sa veste avant de se jeter  I'eau pour la sauver. Mais
comme il ne sait lui-méme pas nager, ils vont se noyer tous
deux. Un Anglais fort circonspect qui assiste & la scéne
s'exclame: «décidément ces Frangais sont vraiment
idéalistes ».

On pourrait multiplier les exemples de francité
(Buisine, 1992} ou au contraire de britannité. Ces anec-
dotes produisent toujours quelque amusement de salon
et seduisent pour leur part de vérité globale. On sait que
la gloire est francaise, I'honneur espagnol, la rigueur alle-
mande, et que les plaisanteries des humoristes donnent
souvent une idée assez juste de 'image qu’une nation se
fait d’elle-méme et des autresl. Ainsi, 1a ol sont commu-
nément dénoncées les réductions stéréotypiques et le c6té
caricatural de ces derniéres, on peut tout au contraire
prendre en considération la fécondité des raccouicis
culturels, c'est-a-dire leur caractére allégorique et
hyperbolique.

Ces caractéres sont constitutifs d'une identité
culturelle qui ne dessine ses contours qu’en tracant des
lignes de démarcation avec les autres cultures, De la
sorte, on peut montrer que la dimension hyperbolique et
allégorique du caractére des peuples, ne réside pas tout

« Le Frangais typique, c’est une plaisanterie, et pour moi les
plaisanteries sont une part importante de la vie. Les
comédiens et Jes humoristes valent la peine qu'on les écoute
au moins autant que les experts et les politiciens, car c’est
presque toujours le bouffon qui lache la vérité que personne
n’‘aime admettre [...] ce qui m’a conduit &4 m'intéresser 4 la
caricature frangaise » (Zeldin, 1983 : 11).
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entier dans 'exposé d'une supposée identité en soi, mais
surgit de l'opposition et de la comparaison de ces
cultures, ramenées & uné essence mythique. Ces carica-
tures que l'on peut estimer se réduire a un ensemble de
représentations sans fondement se retrouvent néanmoins
dans l'anthropologie de Kant qui entend, pour faire le
portrait des Frangais et des Anglais : « présenter le carac-
tere de ces deux peuples tels qu’ils sont aujourd’hui, et
dans la mesure du possible d'une maniére systématicque,
ce qui permet de juger ce que chacun peut attendre de
Yautre » (Kant, 1991 : 154-155).

L’'idée que le Francais se définit par opposition a
I'Anglais ne se traduit pas simplement dans les carica-
tures populaires, mais est validée par des propos qui
tentent, avec sérieux, de saisir la spécificité de chacune
des cultures relativement a "autre. Rivarol insiste ainsi
sur «la différence de peuple a peuple [qui] n'est pas
moins forte d’homme a homme. L' Anglais, sec et taci-
turne, joint, a I'embarras et a la timidité de ’homme du
nord une impatience, un dégofiit de toute chose, qui va
souvent jusqu’a celui de la vie ; le Frangais cherche le c6té
plaisant de ce monde, I’Anglais semble toujours assister a
un drame [...] c’est pour toujours plaire que le Francais
change toujours ; ¢’est pour ne pas trop se déplaire a lui-
méme que 'Anglais est contraint de changer » (Rivarol,
1936 : 32-33}. Kant, a son tour, épinglant ce gofit du chan-

-gement-chez-le Frangais évoquera « une frivolité qui ne

conserve pas longtemps certaines formes, pour la seule
raison qu’elles sont vieillies ou simplement engouées
outre mesure, méme si elles ont donné toute satisfac-
tion » (Kant, 1991 : 155-156). On remarque ainsi que de
Rivarol a Kant se confirme un propos qu’on ne saurait
ravaler a la simple caricature populaire. Toutefois, la
nuance d’appréciation, a 'endroit du Frangais, léger et
sociable pour Rivarol et bien inconstant pour Kant, est
susceptible de nous éclairer sur I'opposition des repré-
sentations croisées de |’ Allemand et du Frangais.

La question du caractére des peuples n’est donc pas
aussi dénuée de fondement que le peu de considération
qu’on lui accorde pourrait le laisser supposer. Au-dela de
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sa dimension caricaturale et vulgaire, qu'on ne saurait
nier, I'affirmation du caractére des peuples autorise néan-
moins a sonder les causes profondes des singularités
culturelles, en tant qu’elles procedent de la pesanteur des
meeurs, cest-a-dire de la sédimentation des pratiques,
des représentations, et des croyances. Configurations
complexes oli se mélent facteurs géographiques, histo-
riques, sociaux et invariants anthropologiques et qui
different nécessairement d’un peuple a I'autre. Le carac-
tere des peuples représente ainsi, avec l'énigme de la
nature humaine, I'une des questions fondamentales qui
constituent, du sein méme de la philosophie, une anti-
cipation des sciences sociales.

Toutefois, la volonté d’édifier des disciplines sur le
modele des sciences exactes exigeait que I'on répudiat ce
qui pouvait apparaltre comme purement spéculatif, Cest
ainsi que le scientisme, qui s’est développé avec Favéne-
ment des sciences sociales, a contribué a évacuer toutes
les questions qui pouvaient receler une connotation
métaphysique. La question: qu'est-ce qui fait qu'un
peuple est un peuple? est désormais perque, dans le
champ de la sociologie, comme tout a fait incongrue,
puisqu’il n’est plus de mise de s’interroger sur ce qui fait
I'essence de ce qui, sous le vocable de société ou de
social, est érigé en simple objet de science (Lepennies,
1990).

En outre, la spécialisation qui découle de Ia constitu-
tion de savoirs experts engendre une fragmentation de la
réalité sociale qui, ipso facto, liquide la catégorie de
peuple. Certes, on ne saurait ignorer ce que cette caté-
gorie représente de dangers; la mystique du peuple,
faut-il le rappeler, a constitué 'argument fondamental de
tous les totalitarismes. Mais il sagit 1a précisément d'un
retour du refoulé ol le peuple n'est plus que 1alibi d’'un
pouvoir qui s'exécute en son nom, contre sa souverai-
neté ; ce qui témoigne bien de son exténuation. A I'exact
opposé, la question du caractére des peuples consiste a
connaitre, sans sombrer dans I'abstraciion métaphysique,
les singularités d'une culture; ce qui interdit justement
les entreprises fallacieuses qui entendent se saisir du
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peuple pour en proposer une conception essentialisée et
raciste.

L’uniformisation des cultures

Le réductionnisme des sciences sociales nest pas seul
a pouvoir expliquer le fait que la question du caractére
des peuples se tarisse. Au-dela des interrogations épisté-
mologiques, il v a aussi la réalité de I'uniformisation des
cultures. Or, il reste & se demander si ce nivellement des
cultures est 'ceuvre de la multiplication des échanges
internationaux, ou bien si elle procede plus fondamen-
talement d’une idéologie de la communication, articulée
au fantasme libéral d'une réalité sociale réduite a la seule
surface des relations intersubjectives.

Nul ne peut raisonnablement ignorer qu’en dépit
d’une multiplication des conflits, s’'opére un mouvement
d’érosion des cultures qui se signale plus particuliére-
ment par une standardisation des modes de vie. Ces
deux tendances, apparemment opposées, peuvent sans
doute se comprendre 'une par rapport a I'autre. C'est
aussi ce que l'analyse géopolitique tend a élucider, en
s'efforcant d’expliquer les tensions et les alliances a
I'ceuvre. Cependant cette lecture de la réalité, en se
cantonnant pour U'essentiel a I'exhibition de la factualité,

~fait'sienne le cynisme d'une époque qui entend, de toutes

les manieres, abolir les frontiéres. La géopolitique, qui est
discours expert du monde tel qu'il va, fonde son autorite
sur une inflation des données chiffrées qui tient leu de
pensée politique. C’est ainsi que les seules considérations
stratégiques ont définitivement supplanté la question
infiniment plus complexe de la légitimité. De ce point de
vue, la géopolitique devient aussi un mode de pensée
qui, excédant ses propres frontieres disciplinaires, se
retrouve par conséquent dans d’autres champs de la
réflexion. Le fond commun de ces diverses analyses
réside dans une appréhension purement factuelle de la
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réalité sociale qui excluant la question éthique du droit
fondamental” nie par conséquent toute liberté.

Or, le sens de I'histoire ne saurait, selon nous, se
réduire a cette vision strictement téléologique, -qui prend
des accents tantdt fatalistes tant6t progressistes ; et ol la
domination se justifie par I'impérieuse adaptabilité a un
ordre social auquel on ne saurait échapper, précisément
parce qu’on le construit sur ce genre de prémisses. C’est
pourquoi, nous nous opposons a la justification de 1'uni-
tormisation des cultures, lorsqu’elle est validée en der-
niére instance par un imaginaire libéral censé aller de soi,
et dont l'idéoiogie de la communication est unique
instrument. Cette représentation des relations inter-
culturelles, fondée sur la seule promotion d‘une intersub-
jectivité sans profondeur, est analogue aux solutions qui
entendent renouer du lien social, de maniére immédiate.
Cette vision libérale du monde est symptéme d'une crise
a laquelle elle ne peut apporter de solution, puisqu’elle
ne parvient pas a en sonder la profondeur.

En effet, I'expression crise du lien social, en accédant a
la banalité du sociologisme, concourt & euphémiser ce
quelle désigne, puisqu’elle est, le plus souvent, utilisée
pour suggérer que le probleme, ainsi désigné, repose sur
un malentendu ou sur des crispations qu’il est possible
de parvenir a lever. L'inconséquence de ces analyses
réside finalement dans le fait qu’elles ne prennent absolu-
ment pas la mesure de ce qui, au fondement de la rela-
tion sociale 'autorise et la rend pérenne. Une telle ana-
lyse repose, en effet, sur une représentation de la société
qui se cantonne a la seule surface des refations intersub-
jectives, et qui dans le domaine de l'interculturel laisse

* Rousseau, s'opposant & Grotius, stigmatisait déja cette légi-

timation par la référence ultime aux seuls faits qui, de
manicre tautologique, justifie l'ordre établi: «sa plus
constante maniére de raisonner est d’établir toujours le droit
par le fait. On pourrait employer une méthode plus consé-
quente, mais non pas plus favorable aux tyrans » (Rousseat,
1964 : 353).
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entendre qu'une connaissance des codes suffirait & établir
la communication. C'est en cela qu'elle reproduit le
modele libéral qui réduit les rapports sociaux a des rela-
tions contractuelles, librement consenties et qui
concernent des individus supposés autonomes. Or, cest
justement cette conception sans profondeur du lien social
et de la relation interculturelle, si bien critiquée par
Gurvitch (Gurvitch, 1962), qui trahit, d"une maniere par-
faitement symptomatique, son effondrement, puisqu’en
I'occurrence, il s'agit de réduire la société a une somme
d’individus congus comme de simples monades.

Ce monde meilleur et plus harmonieux, dans lequel
les différences culturelles s'estomperaient, constitue donc
le ferment de cette nouvelle domination qui ne s’ancre
plus dans le passé, mais dans la promesse que "avenir est
censé porter. Le déplacement n'a donc de valeur et n'est
source de libération qu’a la condition que le voyageur ait
une culture & confronter a celle d’autrui. Or, Claude Roy,
deés 1953, s’inquiéte, avec une étonnante acuité, d’une
tendance au rétrécissement de la planete :

«1l paralt que la terre est maintenant toute petite, rien
qu'une boule monotone et siriée d’avions, qui aurait rétréci
au passage, oll les pays variés ne savent méme plus
dépayser, ol partout la présence obligée des mémes téle-
phones, des mémes automobiles et du méme poste de radio
dte au déplacement tout son charme, tout son prix, on me
dit e Ia terre n'est rien que la terre, qu'elle palit en vieillis-
sant, que les meeurs différentes, et les langues, et les cou-
leurs de peaw, et les fagons de voir ne sont plus que l'assai-
sonnement superflu, déja s'évaporant, d'un petit nombre
&'éléments constants, tellement ennuyeux d’étre partout
pareil » (Roy, 1953 : 334).

Cette amerfume a |'égard de l'uniformisation des
cultures prend, a la méme époque, chez 1.évi-Strauss la
forme d'une critique de la notion de «civilisation
mondiale » :

« vouloir évaluer des contributions culturelles lourdes d'une
histoire millénaire, ¢t de tout le poids des pensées, des
souffrances, des désirs et du fabeur des hommes qui les ont
amenées a l'existence, en les rapportant exclusivement a
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Iétalon dune civilisation mondiale qui est encore une
forme creuse, serait les appauvrir singulierement, les vider
de leur substance et n'en conserver qu'un corps décharng »
{Lévi-Strauss, 1952 - 76).

Contre une conception de I communication des
cultures qui conduirait au fantasme de la fusion?, et dont
V'idée méme d’une civilisation mondiale est I'expression,
Claude Lévi-Strauss rappelle que :

«la véritable contribution des cultures ne consiste pas dans
a liste de leurs inventions particulieres, mais dans I'éeart

née peut et doit éprouver envers tous les autres, ne saurajt
se fonder que sur une seule conviction : c'est que les autres
cul’f[:tres sont différentes de 1a sienne, de la facon la plus
va_ri,ee ; et cela, méme 5§ 13 nature derniére de ces différences
lui échappe ou si, malgré tous ses efforts, il n’arrive que trés
Imparfaitement 3 [a pénétrer » {Lévi-Strauss, 1952 : 76).

La littérature et Je fondement du social

L’éc:ar)t différentiel offert par les diverses cultures,
dont Lévi-Strauss a souligné I'importance, est Je ferment

sont au cceur méme de notre culture. C'est Voeuvre de
Segalen qui met & mal ceux qui réifient I'autre en le rame-
nant au soi des impressions de voyage, ou en le réduisant
au folklore ; c'est le sens de Son engagement contre Loti

France en Chin_e, ignore A peu pres tout des fondements
de la culture chinoise et publie Connaissance de 1'Es;. Clest
Montaigne qui stigmatise ses compatriotes et qui dit sa

3

y

On pourra consulter Varticle que nous avons consacré a
cette question {Rogues & Corbin, 2004 . 39-47),
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« honte de voir nos hommes enivrés de cette sotte humeur
de s'effaroucher -des formes contraires aux leurs: il leur
semble étre hors de leur élément quand ils sont hors de leur
village. OU qu’ils aillent ils se tiennent & leurs fagons et
aborminent les étrangéres. Retrouvent-ils un compatriote en
Hongrie, ils festoient cette aventure : les voila a se rallier ot 3
se recoudre ensemble, 4 condamner tant de meeurs barbares
qu’ils voient [...] lls Voyagent couverts et resserrds, d'une
prudence taciturne et incommunicable, se défendant de la
contagion d'un air inconnu » {Montaigne, 1962 : 428).

C’est aussi Diderot qui entend tirer les conséquences
du voyage de Bougainvile.

Ainsi, la littérature frangaise est riche de pensées
intempestives qui s‘opposent a I'académisme de I'entre
soi. Baudelaire, par exemple, dont on connait les ana-
thémes lancés contre les Belges et qu’on nattend pas a
priori sur le terrain de Iinterculturalité, affirme avec force
lintérét présenté par Ia renconire avec un autre, Il n"en
récuse pas le caractére difficile, laborieux, mais il en sou-
ligne le bénéfice intellectuel, insistant sur le fajt qu'il n'y
a pas de culture qui ne se nourrisse de Vécart qui la
sépare d’'une autre :

«5L, au liew d'un pédagogue, je prends un homme du
monde, un intelligent, et si je le transporte dans une contrée
lointaine [...] la sympathie sera 6t ou tard si vive, si péné-
trante, qu’elle créera un monde nouveay d’idées, monde qui

fera-partie intégrante de lui-rméme » (Baudelaire, 1961 ; 954).

Naturellement, cette réflexion sur I'altérité n’est pas le
seul fait de la Iittérature francaise. C’est également
Tolstol au Caucase, métamorphosé en Cosaque et
confronté aux guerres tchétchénes, qui, contre toute
vision cecuménique et najve de la bonne commurnication
fondée sur un humanisme g priori, prend toute la mesure
du caractére violent de I'irréductibilité des cultures. La
fin des Cosagues révéle & cet égard un échec sans équi-
voque. Dans cette perspective, I3 littérature st I’antithese
méme du dogme seion lequel la communication est
possible a condition de faire abstraction de sa culture,
Comment pourrait-on en effet dviter d'étre soi ? Et quel
intérét aurait une telle rencontre ? (ost I'absurdité d'une
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communication culturelle sans culture, d’un échange
sans monnaie, a laquelle conduisent, & la fois, les bons
sentiments universalisés et une logique libérale.

_ Ce que répetent inlassablement les grandes ceuvres
littéraires, c’est au contraire Ia pesanteur des cultures, le
temps, l'histoire, les geénéalogies qui loin d'étre des
entraves fondent I'individu en tui donnant sa tonalité
propre,

_ Les questions qui conduisent Tolsto 3 devenir 2
vingt-trois ans junker au Caucase sont spécifiquement
russes, si elles sont envisagées par un Francais: leur
nature métaphysique et morale, qui se traduit dans un
appel a la révélation et 4 la résurrection touche le sens
meéme de la vie, qui ne peut étre troyvé qu’au contact des
autres hommes. Ainsi, le cercle qui conduit de la culpa-
bilité au pardon est toujours recherche d‘une fraternité
perdue. C’est pour établir cette relation de fraternité que
Tolstoi {Olénine) réve d’étre un Cosaque du Terek ; mais
il ne pourra se défaire de sa culture d’homime éduqué, de
vieux-croyant, qui devant «I'horreur [...] ne peut se
remettre de ce qu'il avait vu » et qui admet que « son idée
premiere de I'inaccessibilité de cette fernme lla Cosaque
qu’il aimait] était I'indiscutable vérité » (Tolstol, 1976 :
269). C’est 1a une véritable aliégorie de la relation
qu’entretiennent Russes et Cosaques. Ainsi, ce qu’offre la
littérature est d'une nature double, D'une part, elle est le
propre d'une nation, d’une culture indigene et, d’autre

p . A
part, e}lc? est rien d'autre qu'une aspiration a une
humanité,

 La littérature est Yespace d’une lberté ol se joue un
echange symbolique, ol la monnaie immatérielle qui
circule d’un individu a 'autre (récits, mythes, poémes...)
qlewent en méme temps dialogue entre les nations, qui
échappe a une logique de Iutilité. En effet, qu’est-ce
qu’étre Russe pour un jeune aristocrate comme Tolstoi ?
C\’est étre le fruit d’une véritable sédimentation littéraire,
ott la culture francaise revét un role presque équivalent &
celui dg Lermontov, de Pouchkine ou de Gogol. Tolsto,
lorsqu’il se rend au Caucase, voyage avec Rousseau dont
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il relit sans cesse La nouwvelle Héloise. 11 est cocasse de
remarquer que Tolstoi, en l'occurrence, lit celui qui, en
un siecle qui prénait la tolérance, avait fait scandale en
s’habillant en Arménien.

En résumant a l'extréme, on pourrait affirmer que,
hors de la culture, I’étre humain n’est Ppas chez soi ; et que
la nature de ce qui s’échange dans la littérature n’est
autre que questions qui concernent ['humanité.

Réflexion sur I'altérité et la violence

Le fantasme de la fusion n’est évidemment pas né de
l'avenement d’une morale de l'interculturalité, non plus
que d'une inflation de la communication. On en retrouve
la trace, beaucoup plus ancienne, dans les praxis qui
entendent créer I'unité du peuple. C’est d'ailleurs en pre-
nant en considération cette dimension démiurgique, et
ses conséquences le plus souvent tragiques, que nous
pouvons insister sur le caractére préoccupant d'un imagi-
naire qui, refluant dans le domaine de l'interculturalité,
entend abolir toutes les frontiéres, toutes les différences,
au nom d’un idéal, voire d"une idéologie, de la commu-
nion. Ainsi, derriere le supposé souci de lautre, qui
s’épuise dans Vinjonction a étre « tous ensemble », se
terre finalement le danger d’une uniformité susceptible

-d'anéantir-toute forme de critique dans une mobilisation

générale qui pourrait bien constituer le fondement de la
tyrannie dans la réification des sujets collectifs.

D’un point de vue anthropologique, on peut affirmer
qu’il ne peut y avoir de société sans altérité. L’altérité est,
en effet, la condition sine gua non de la production du
sens, ce qui constitue la raison d’étre de la société : « La
nécessité originaire qui contraint la société a se référer a
son dehors, c’est la nécessité de se rendre intelligible et
reconnaissable comme société pour les individus qui la
composent » (Gauchet, 1977: 28). Ce qui fait que la
societé est culture, ce qui fait quelle n'est pas une simple
agrégation, réside donc, ontologiquement, dans I'exis-
tence de principes transcendants ou de conventions qui
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structurent I'ordre social. L’apologie de I'unité du peuple
ou de la fusion suppose elle-méme, dans une certaine
mesure, la distance entre ce qui est (la réalité empirique
de la société) et ce qui devrait étre (le domaine de ses
principes constituants), '

La confusion de ces deux registres pourrait étre inter-
prétée comme la réalisation de l'utopie; la fusion serait
alors accomplissement des principes éthiques, matéria-
lisation d'une justice enfin incarnée. Mais ce serait 13 se
leurrer, ne pas prendre conscience de la distinction qu’il
convient d’opérer entre une altérité en soi, quaucune
volonié singuliere ne produit, et ce qui est de Iordre du
discours. C’est cette distinction qui permet de
comprendre ce qui, en la matiere, procéde d'une revendi-
cation politique démiurgique. La confusion des deux
registres, lorsqu’elle est produite par ce fantasme de
fusion, doit donc étre interprétée comme Fextension sans
limite du domaine de la factualité, la condensation de
toute la réalité sociale dans cet empire du présent qu’au-
torise I'effondrement des principes constituants. C’est
ainsi que I'exténuation de I'utopie réside dans sa suppo-
sée réalisation ; et que on peut comprendre la tragédie
des tyrannies qui s'imposent d’autant plus inexorable-
ment quelles sont censées réaliser la promesse d’un
monde meilleur.

Dans une perspective de désenchantement du monde,
le fantasme de I'unité ne parvient a détruire la transcen-
dance des principes qu’en faisant refluer cette altérité A
I'intérieur de la société. Autrement dit, I'altérité demeure,
mais loin de mettre & distance la société de ses raisons
d’étre, elle sépare désormais ceux qui commandent et
ceux qui obéissent. La forme paroxystique de ce fantasme
de fusion (qui est éradication de la souveraineté du
peuple en son nom) est atteinte par les systémes totali-
taires dans lesquels I'illusion de Tunité du peuple est
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eniretenue par la désignation de ceux qui sont exhibés
comme ses ennemis.

Dés 1929, Freud avait compris Vimplacable logique &
laquelle obéit cette démiurgie :

«On veit comment la tentative d’instauration en Russie
d'une civilisation cormmuniste nouvelle trouve son point
d’appui psychologique dans la persécution des bourgeois.
Seulement, on se demande avec anxiété ce qu’entrepren-
dront les Soviets une fois tous leurs bourgeois exterminés »
{Freud, 1971 : 69).

Cette métamorphose de laltérité des principes,
garante de 'unité, en une forme négative et inversée ot
le fantasme de fusion légitime la division et la violence, a
été clairement identifiée par Claude Lefort :

« L'opération qui instaure Ia “totalité” requiert toujours celle
qui retranche les hommes “en trop” ; celle qui affirme I'Un
requiert celle qui supprime I’ Autre » {(Lefort, 1976 : 51-52).

Conclusion

Il peut sembler pour le moins exagéré de confondre,
dans une méme accusation, I'apologie de la fusion qui est
au fondement des totalitarismes et la promotion d’une
interculturalité réduite aux artifices de la communication.

-Gi--nous semmes tout a- fait- disposés a discerner le

cynisme des tyrannies des bons sentiments d’un huma-
nisme a priori, ft-il inconséquent, nous n'ignorons pas

_ cependant qu'un méme fantasme d’unité, voire d'unifor-

misation, peut &tre au fondement d'intentions morale-
ment opposées. C'est cette semblable tentation démiur-
gique qui, parce qu'elle représente une menace, nous
semble devoir étre contestée ; c'est la raison pour laquelle

*  Lla piéce de Henrik Ibsen, Un ennemi du peuple illustre, de la
meilleure des maniéres, la capacité de Ia littérature a mettre
en ¢vidence cette logique sociale qui associe l'usurpation
politique a la massification.
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nous souscrivons, en Foccurrence, 3 I'adresse que for-
mutile Georges Haldas :

« Tout notre effort devrait tendre 3 une meilleure compré-
hension des structures mentales qui s’affrontent a travers
une politique, des intéréts, deg traditions, et tout ce qu'on
appelle T'histoire. Pour trouver le centre 4 partir duquel on
pourrait un jour vivre avec des différences qui cessent d’étre
meurtriéres. Cela concerne les collectivités mais aussi
chacun de nous » (Haldas, 1993 : 82),

A quoi nous faut-il donc renoncer ? A un monde uni-
fié si cette unification nie les principes de justice ; si elle
procéde d'un fantasme de I'unité qui exige fatalement la
production des ennemis. C’est en cela que la littérature et
les sciences humaines sont susceptibles de constituer,
chacune 3 leur maniére, une résistance 3 un mouvement
de réification qui nie Vépaisseur des cultures et remet
ainsi en cause une certaine conception de 'humanité de
I'homme.
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Eléments pour une didactique
interculturelle du conte

Réda BEJFTIT
Faculté des lettres ef des sciences humaines
Université Chouaib Doukkali, Maroc

Introducton

Nous assistons actuellement & la mise en place de
réformes, plus ou moins réussies, de l'enseignement
supérieur’, mais il ne s’agit pas de réformer les structures
et les institutions alors que l'enseignement continue de se
faire comme ¢’était le cas il y a une trentaine d’anndes.

L'université est certes réputée conservatrice, et dans

un contexte de mondialisation, les réformes ne suffisent

_pas g’il n’y a pas un réel travail de recherche, aussi bien

au niveau des contenus de I'enseignement qu’'au niveau
des démarches.

Ainsi, dans le cadre du Département de langue et
littérature francgaises, une nouvelle filiere (Etudes fran-
caises) vient de commencer, donnant aux enseignants la
Jourde tiche de revoir les programmes et de remetire
aussi en question leurs pratiques d’enseignement. La
réflexion est en train de se poursuivre pour la mise en

1 Cest le cas au Maroc ot une réforme a débuté depuis
septembre 2003.
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place d’'un cursus d’obédience interculturelle ; le présent
travail s’inscrit dans cette perspective.

L'étudiant qui intégre le département de langue et
littérature francaises, ol le francais est langue de spécia-
lité, se trouve déja confronté dans son apprentissage a
une situation interculturelle complexe : une culture diffé-
rente (la culture francaise) dans un contexte marocain ; la
littérature y est enseignée, a quelques différences pres,
comme s'il s'agissait d’étudiants francais; la dimension
culturelle qui se trouve escamotée est celle de la culture
marocaine : I'étudiant n’aura un apergu sur la littérature
marocaine d’expression frangaise qu’en derniére année
de licence. Par contre, des travaux de mémoires de
licence sont périodiquement menés sur le patrimoine
culturel, notamment le conte2,

Outre les difficultés méthodologiques, analytiques et
les problemes de langue qui se posent aux étudiants,
d’autres sont inhérentes aux spécificités des genres litté-
raires : le thédtre et la poésie ne sont pas aussi facilement
abordés que le roman. Par ailleurs, s'ils se retrouvent
facilement avec le récit, parce que bercés par une culture
du mnarratif (histoires, anecdotes, Noukta’, racontars,
rumeurs...), ils trouveront plus de difficultés a intégrer
les aspects techniques de théories telles que la
narratologie.

En tant qu’enseignants, nous sommes souvent
confrontés & des problématiques lées au contenu des
matiéres, aux démarches didactiques & adopter: il n'y a
jamais eu de cours consacré au conte dans une perspec-
tive comparatiste et interculturelle au département.
Notons au passage que le conte pourrait étre considéré
comme une bonne entrée en matiére pour acquérir les

*  Des collectes de contes ont ét¢é faites autour de la région
Abda-Doukkala (100 km au Sud de Casablanca) et celle de
Sidi Smail,

* Lablague est omniprésente dans la culture marocaine ; elle
s'exerce au quotidien.
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bases des techniques narratives. Notre but consistera a
adopter la démarche comparatiste* (Collés, 1994) pour
souligner sa pertinence dans le cadre d'une didactique
intercuiturelle, Ce travail sera I'occasion de réfléchir sur
les possibilités d'exploitation du conte 4 la lumiére d'une
didactique interculturelle.

Notre choix s’est arrété sur le conte. Il y a un réel
renouveau du conte (Calame-Griault, 2001) : colloques® et
publications (Chraibi, 2004) continuent a proliférer. Est-
on en train de tirer la sonnette d’alarme ? L’écrit, arme a
double tranchant, consigne l'oralité, la fait vivre, revivre
ou la tue, un peu comme le fait Vimage par rapport au
texte : au lieu d'écouter des contes, on les lira (ce qui
arrive & beaucoup de jeunes lecteurs) ou au lieu de lire
des contes, on les regardera sous forme d’images (bandes
dessinées, dessins animés, courts ou longs métrages...).
Tout cela nous montre I'étendue du champ d’investiga-
tion (oralité, écrit, images fixes ou mouvantes) que peut
embrasser le conte.

Dans une partie de notre travail, nous essaierons,
d’abord, de mettre le doigt sur quelques aspects du
conte. Toul ne pouvait étre abordé. Etant donné que le
champ analytique du conte et son corpus sont trés vastes,
nous nous sommes limité a trois contes emblématiques
de la culture marocaine en vue de montrer la filiation,
moins difficile a trouver, qu’ils avaient avec des
ccidentaux. Ensuite, nous mettrons l'accent, de
maniere synthétique sur les éléments incontournables
d’une didactique interculturelle du conte.

¢ Nous renvoyons aux travaux de Luc Collés qui montrent
largement la pertinence de Fapproche comparatiste.

Deux colloques ont été tenus en 2002 sur Les Mille et Une
Nuyits au Maroc, 'un & Rabat (Les Mille et Une Nuits: du
texte au mythe, du 30 octobre au 2 novembre 2002} et I"autre
a El Jadida (Les Mille et une Nuits ou les secrets d'une
conquéte universelle, les 4 et 5 février 2003).

2



Une didactique interculturelle du narratif pourrait
s’appuyer sur I'anthropologie, I'ethnologie ou d’autres
disciplines avoisinantes pour nous donner une vue
d’ensemble a propos de cette pratique ancestrale qu’est le
confe. Dans tous les cas, les littératures écrites — toutes
formes et genres confondus — ou orales en resteront la
pierre angulaire. La littérarité se retrouve dans l'oralité et
traverse différents champs interdisciplinaires : un anthro-
pologue, s'il ne nous rapporte pas de belles histoires,
nous en raconte aussi !

Histoire d'une pratique ancestrale

Tous les peuples racontent, mais racontent-ils de la
méme maniére et racontent-ils la méme chose ?

A la premiere question, beaucoup de théoriciens,
notamment les sémioticiens (Courtes, 1976), toujours ten-
tés de ramener les histoires & des schémas et des moules
trés bien congus (ou précongus), ont amené des éléments
de réponse intéressants, mais beaucoup de dimensions
ont €té occultées : le cadre de référence (la réalité propre
a un pays), la culture (croyances, rites et moeurs) et la
langue avec sa dimension stylistique ; les histoires sont
variables, et ces variations particuliéres sont 13 pour nous
indiquer qu’il faut relativiser : on ne peut raconter de la
méme maniére, ni les mémes histoires. L’interculturel est
la pour nous rappeler qu’on ne peut mettre les peuples
dans le méme « moule ».

On peut trouver des ressemblances ou Iinverse, souli-
gnant la démarche du comparatiste, utiliser un appa-
reillage interculturel, mais la dimension culturelle resur-
gira toujours pour mnous indiquer qu’avant de
comprendre un peuple, il faudrait d’abord connaitre son
Histoire, et aussi ses histoires, réelles ou fictives,

L'Histoire arabo-musulmane, & Finstar des autres
peuples, est surtout empreinte d’'un livre fondateur ;
ainsi, pour la culture marocaine, le Coran apparalt
comme le modele, le référent absolu. Aucune ceuvre
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humaine ne saura I'égaler, aussi bien au niveau du sens
quau niveau de la forme, ce qui fait dire a Abdelhaq
Anoun :

Dans la référence a 1'ordre divin et 4 sa création, le narrateur
qui décrypte les actions, privilégiant le culturel comme
support romanesque, ne peut qu'accorder une place de
choix au Coran, & cette réalité pré-codifiée, le Livre cano-
nique et total, considéré comme le répertoire de toutes les
actions humaines {Anoun, 2004 : 104).

En tant que modele du réceit, la référence au Coran
peut aussi étre le lieu d'une réflexion sur la conception
des genres littéraires; nous n’en donnerons qu'un
apercu, en allant a la recherche des racines du récit, et
surtout du conte pour étre plus précis.

-

AYorigine des contes : Dieu ?

« Nous te rapportons Nous méme le meilleur rvécit en t'inspirant
ce Coran (lecture idéale)... »%

Que viendrait faire un texte fondateur dans le champ
du conte ou dans celui d’une didactique interculturelle ?

Pas de didactique sans référence a des textes majeurs’
et pas d’interculturel sans ancrages culturels. Le texte
religieux est incontournable pour comprendre une

“culture comme la noétre : il fait partie de cette culture. H

s'agit ici de partir des textes fondateurs avant d’arriver
aux textes dits profanes. Aussi, le conte — produit par les

¢ {f Verset 3 de la Sourate XII intitulée Joseph in Salah ed-
Dine Kechrid, Initiation & linterprétation objective du texte
intraduisible du Saint Coran, Beyrouth, La maison de I'est isla-
mique de I'impression et de édition, p. 202.

7 Celas’applique aussi a La Bible et aux autres textes religieux,
ne serait-ce que pour rappeler que les textes, littéraires, en
I'occurrence, tissent des liens avec les textes fondateurs. Cf.
Pierre-Marie Beaude (dir.), La Bible en littérature, Paris, Cerf,
1997, 363 p. (Actes du collogue international de Metz).
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mythes® et les légendes — est un prolongement des récits
bibliques ou coraniques®.

Prenons le cas du conte Sidna Moussa et la fourmi
noire : '

La légende rapporte que, pendant de longues années oil
Sidra Moussa se réfugia aupreés de son beau-pére Chouaib,
dans le désert de Sinai, il avait le privilege de sentretenir
avec le Seigneur et de marcher avec lui.

Un jour, il vit le Maitre du Monde sarréter, trés préoccupé
par les évolutions d"une minuscule fourmi noire. Agrippée a
une paroi rocheuse abrupte, elle risquait de tomber.

Moussa ne put s’empécher de trouver une telle commi-
sération un peu puérile. Comment comprendre que le Créa-
teur du ciel, de la terre et de tous les astres de 'Univers qui
avait a charge d’animer et de maintenir en permanence le
cosmos entier puisse se permetire de perdre son temps &
suivre les hésitations craintives d’une minuscule — fourmi
noire ?

Et comme Dieu admettait qu'il put librement exprimer sa
pensee devant Lui, Sidna Moussa n'hésita pas 2 lui dire :

« Seigneur, je n'arrive pas A saisir votre intérét pour une si
chétive créature ! »

Mais, il s’était immobilisé debout, quelques minutes avant
d’exprimer sa pensée et n'avait pas remarqué que ses pieds
avaient heurté une fourmiliére. C'est par centaines que les
bestioles quil avait dérangées faisaient maintenant I'assaut
de ses propres jambes.

® Michel Piquemal & Daniel Royo, Petite anthologie du conte,
Toulouse, Ed. SEDRAP, 1998, 191 p- Ala p. 7, les auteurs
nous rapportent: «..EBt pour mieux comprendre les
comportements de ces entités qui présidaient & feur destin,
mieux les invoquer et les satisfaire, les humains ont inventé
les mythes ». Pour eux, au commencement du conte étajent
les dieux.

? 1. Schelles-Millie, Paraboles et contes d'Afrigue du Nord, Paris,
G.-P. Maisonneuve et Larose, 170 p. Sous le titre Paraboles et
contes édifianis, 'auteur a classé les contes qui ont rapport
avec le théologique.
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Quand il bougea, l'une d'elles le mordit crueflement, Et
Moussa, par un reflexe brusque, écrasa d'un revers de main,
non seulement l'auteur de sa morsure, mais une ¢inquan-
taine de ses sceurs alentour. Et le Seigneur lui dit :

« Aucun des étres que j'ai créés ne m'indiffere et tous ont
droit &4 mon affection, car, du sort d'une petite fourmi le
monde entier peut dépendre.

Toi, Moussa, pour une simple petite morsure, tu n'as pu te
retenir de massacrer une cinquantaine d’innocents. Mais, le
jour olt ma colere éclatera et olt ce ne sera pas ta main mais
la mienne qui s’abattra sur le monde, c’est par millions gue
les fauteurs et les innocents voleront en éclats [ »

Et Moussa de répliquer :

« Seigneur, pourquoi confondre dans le méme chéatiment les
uns et les autres ?

Le Seigneur ne répondit pas, mais ils continuérent & mar-
cher et il fit remarquer a Sidna Moussa que l'automne
s’'annongait et que le temps des semailles approchait. 11 hui
donna donc une mesure de blé pour la semence.

Moussa prépara ses terres, les retourna, les ensemenga.
L’hiver fini, le jeune blé se mit & poindre. 1 était — forcément
mélé de quelques autres herbes inutiles. Mais, le prophete
attendit que la moisson fut mire pour faucher ses récoltes,
séparer les mauvaises plantes, secouer et recueillir les
grains, briiler ia paille et rejeter les déchets.

Dieu lui apparut alors et lui dit :

"« Tu ag pris la liberté de séparer dans ta récolte le bon grain

et de jeter au feu les mauvaises herbes pour n'engranger que
les bons fruits de vie de ces récoltes. Crois-tu que je ne suis
pas aussi capable que toi de laisser & mes créatures toute
leur chance de liberté et de survie dans l"au-dela, en atten-
dant de trier les bons et les mauvais au Jugement dernier »,

Nous pouvons constater que ce conte est une varia-

tion autour de I'épisode coranique ; aux versets 17 4 19, la
sourate XXVII intitulée Les Fourmis!® nous rapporte que :

® Salah ed-Dine Kechrid, op. cit., pp. 330-331.



17- On rassembla pour Salomon ses armées de Génies,
d’'Humains et d'ciseaux qu'on mettait en rang au fur et a
mesure,

18- Jusqu'a ce qu'ils arriverent a la vallée des fourmis. Une
fourmi dit alors : « O fourmis ! Rentrez dans vos habitations
sinon Salomon et ses troupes vous écraseraient sans s'en
resndre compte ».

19- 1l sourit, amusé par ses paroles (...).

Le récit coranique sous sa forme contractée (la
nouvelle et I'une des parties de la nouvelle ou Naba!!) ne
donne pas d'issue a cet épisode; qu'est-il advenu des
fourmis ? On peut supposer que leur sort fut heureux :
Salomon remercia Dieu du bienfait, celui de pouvoir
interpréter Je langage des fourmis.

Le conte, aussi intemporel — par certains aspects — que
le texte religieux, s'inspire donc des récits des textes fon-
dateurs. Les exemples allant dans ce sens, reliant le conte
aux textes sacrés peuvent &tre multipliés pour souligner
cette filiation, mais n’oublions pas que méme ces textes
sacrés s'inscrivent dans une succession : I’ Ancien Testa-
ment, le Nouveau, et par la suite Le Coran, pour ne citer
que ceux-la. Chacun d’eux nous raconte ce qui s'est passé
dans la nuit des temps, faisant reculer le récit, et par son
biais le conte, jusqua l'origine, ceile de la création du
monde (la Genése) et de 'étre humain (Adam et Eve).

A la recherche des différentes théories sur l'origine des
contes de fées, Marie-Louise von Franz (1986) ne manque
pas de nous signaler que :

Nous possédons donc une tradition écrite remontant & 3 000
ans; or, ce qui est frappant c'est que les thémes de base
n‘ont pas changé. Qui plus est, si I'on en croit la théorie du

1 Salah ed-Dine Kechrid traduit ¢e mot par « une partie de la
nouvelle » au troisieme verset de la Sourate XXVIII, intitulée
Le Réeit olt est rapporté I'épisode de Moise et Pharaon.
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Pére W. Schmidt!?, certains indices tendraient & prouver que
quelques-uns des thémes principaux de contes de fes
remonteraient jusqu’a 25000 ans av, J.-C., pratiquement
sans altérations (von Franz, 1986 : 13).

Le conte, on s’en rend compte, remonte trés loin, et fa
question n'a pas fini d’étre débattue !

L'origine des contes a souvent été traitée dans diffé-
rents écrits; C'est ainsi qu’on a pu faire des rapproche-
ments entre le conte et la fable, entre le conte, les
légendes et les mythes (Carlier, 1998: 10). La filiation
avec le mythe est la plus attestée. Liant la problématique
de l'origine a celle de la différenciation enire le conte et le
mythe, Jean-Pol De Cruyenaere et Olivier Dezutter
(1990 : 7) nous rapportent que « les folkloristes ou du moins
nombre d'entre eux s'nccordent pourtant sur guelgues points :
le mythe est un récit sucré et fondateur (...). Le conte est un
récit profane ». L'exemple du conte Sidna Moussa et Ia
fourmi noire, comme 1écit profane, permet d’illustrer cette
idée. Rappelons que dans la tradition arabo-musulmane,
la frontiere entre le mythe, la iégende et le récit véridique
est tres floue, notamment dans le cas du texte coranique,
ol I'acte de croire ce qui est raconté est I'un des fon-
dements de la religion ; dans I'exergue. « Nous te rap-
portons (...) le meilleur récit en t'inspirant ce Coran
(---) », Dieu relate le plus réussi des récits se rapportant &

Jo ep_h13 ; il faudrai#t I'entendre dans le sens quahtatlf du

du point de vue formel, mais le meilleur récit vou-
drait aussi dire, en langue arabe, le récit le plus véri-
dique. Difficile, dés lors, d'imiter l'inimitable : le Saint
Coran. Le meilleur récit'? serait ici d'inspiration divine.

2 A lanote 5 de son ouvrage, Marie-Louise von Franz nous
renvoie & l'écrit du Pere W. Schmidt, Der Lirsprung der
Gottesidee (L' origine de l'idée de Dieu).

¥ Dans La Bible, on retrouve aussi I'épisode relatif a Joseph.

" Au cours de nos recherches en rapport avec Le Coran, nous
avons été frappé par les occurrences relatives au mot Qassas
et au mot naba’. On traduit abusivement le mot estors qui
veut dire mythe par conte. Pour tous ces problémes de
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Un conte peut en cacher un autre ou le conte
palimpseste :

Le répertoire international du conte, en supposant
qu’il soit limité dans le temps ou dans l'espace, continue
de s’enrichir. C’est ainsi que suite aux collectes de contes
faites par des chercheurs, notamment les folkloristes
comme Aarne et Thompson (1964), on commence a voir
se développer cet esprit de conservation du patrimoine
culturel.

Une didactique de Vinterculturel faisant du conte son
objet d’étude pourrait justement s’appuyer sur ce réper-
toire pour trouver les jalons d'une didactique comparée
du conte. Une des premiéres théories qu’elle devrait inté-
grer est celle de Vintertextualité ; les folkloristes, en dres-
sant leurs listes de contes et en les comparant, ont releve
des ressemblances soulignant son universalité. Mais le
comparatisme ne suffit pas, il faudrait un approfondisse-
ment considérable des données culturelles, dont
quelques disciplines telles que I'ethinologie et I'anthropo-
logie sont dépositaires.

Commengons par le conte de Haina'® (El Amiri: 26-
27):

Haina était belle, travailleuse et trés aimée par les habitants
de son douar. Un jour, elle alla au fond de la forét et péné-
tra, avec les filles, dans un chateau. L3, elle trouva une épée
magiqee. Dés qu'elle la sortit de son ét, un monstre appa-
rut et Vobligea & se marier avec lui malgré qu'elle soit déja
fiancée. Quand un tourbillon blanc vint du Nord, le monstre
apparut et emporta Haina avec lui, Ses parents, pour cacher
leur indignation, firent croire que Haina était morte. Son
fiancé (son cousin) revint de guerre et apprit la mauvaise
nouvelle. Mais une servante lui dit la vérité, Il décida alors

lappellation du conte, nous renvoyons a Najima Thay Thay,
L'Ogre, entre le véel et Vimaginaire dans le conte populaire du
Maroc, Paris, L' Harmattan, 2000, pp. 27-33.

15 Le conte se déroule sur environ une vingtaine de pages.
Nous proposons & chaque fois les résumés de I'auteur.
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de suivre le chemin du ravisseur. La colline, le ruisseau
Vaidérent a arriver au vieux chiteau. Un hibou qui gardait
Haina lui montra sa chambre et lui dit que seul le poussin
pouvait lui parier mais il fallait éviter l'ceil de l'ogresse-
mére.

Le poussin noir trouva une astuce pour faire sortir Haina et
I'amena & son cousin.../...

Sa surprise fut grande. Leur fuite était impossible mais
Haina indigua a son cousin qu'il fallait téter le sein derriére
le dos de V'ogresse pour qu'elle le considére comme son fils.
Cest ce qu'il fit. Attendrie, la vieille ogresse fut obligée de
les aider & s’enfuir. Pour que 1'ogre ne sentit pas 'odeur de
I'homme, on mit du héné sur tous les objets du chteau mais
on avait oublié¢ le pilon. Dés que les jeunes furent partis et
que logre s'endormit, le pilon commenga a tinter et le
réveilta. L'ogre courut aprés eux mais le ruisseau les aida
dans leur fuite.

QOubliant le conseil de la colline, le cousin tua 1'un des
oiseaux qui se battaient.

L'oiseau vainqueur avala le jeune et transforma Haina en
chienne. Elle demeura ainsi jusqu’au jour olt elle prouva
qu’elle était aimée par les hommes. A ce moment, elle
redevint ce qu’elle était et se maria avec son cousin.

Ce conte qui a bercé I'imaginaire de millions de Maro-
cains est 'un des plus riches. Nous avons répertori¢ une
dizaine de variantesl¢ dans la région de Doukkala. Le
nom de I'Héroine Haina est maintenu comme titre pour

..tous.les contes (Belhaj, 1997), sauf pour un seul s’intitu-

lant Tola. Dans Contes Abda du MarocV, Hamid Mogadem
nous fait parvenir huit contes dont Hina !, autre variante
de Haina.

Une didactique interculturelle pourrait exploiter les
différentes variantes qu’on peut trouver dans une culture
ou dans l'autre, et voir ainsi quelles sont les constantes et

% Dans le cadre du programme de recherche PROTARS II,
une cinquantaine de contes ont été collectés.

7 En coédition : Conseil international de la langue frangaise et
Afrique Orient, 1991, 182 p.
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les variantes relatives a un méme conte. il s'avere diffi-
cile de retrouver le conte initial, on peut du moins déga-
ger ce qui domine dans ce conte : ’est ce qui se répéte le
plus dans ce conte précis. ' :

Le ‘deuxi(‘?me conte intitulé Hdidane (El Amiri: 28-29)
se revele moins hermétique, intertextuellement parlant :

Un blicheron et ses sept enfants vivaient dans la forét. Sa
femme était morte, il devait faire tout, tout seul. Un jour, il
tua un petit ogre qu'il avait trouvé. Mére ogresse voulait se
venger. Le blicheron n’avait pas peur d’elle, il décida d’éloi-
gner ses enfants pour pouvoir la combattre sans les mettre
en péril.

En chemin, les enfants se fatiguérent. Le biicheron, sur leur
avis, leur construisit des maisons : en roseaux pour 'ainé, en

argile pour le cadet, en bois pour le troisiéme, et en fer pour
le benjamin, le plus malin.

Avec les autres enfants laissés en chemin, I'ogresse n’eut pas
de peine. Elle dévora I'ainé, le cadet et le troisiéme. Le ben-
jamin trés malin, était derriére un lapin quand il rencontra
Vogresse, Pour sauver sa peau, il arriva 4 Ja persuader qu'il
faliait qu'il grossisse et pour démontrer cela, il avait besoin
de deux aiguilles, 'une mince et I'autre grosse (selon le cas).

1l profita de Foccasion pour obliger son bourreau a lui
procurer les bonnes choses & manger. Mais il ne lui montrait
qu'une aiguille mince. Impatiente, elle décida de le dévorer.
Hdidane fit semblant que lui aussi, voulait étre mangé mais
conseilla 4 I'ogresse d'inviter la famille ogre pour assister au
festin, En attendant, elle laissa sa fille seule avec Hdidane,
Malin comme il fut, celui-ci lui trancha la téte et s"habilla de
sa peau et mit son corps dans le feu. Quand les invitds
commenceérent & manger. Hdidane déclara sa ruse.

Les ogres voulalent s’enfuir, mais la maison en fer était en
feu. Tls moururent tous et la région vécut dans la quidtude,

’ Il s'agit 1a aussi d’un des contes les plus connus du
repertoire marocain, ou l'on peut relever des ressem-
blances avec Le Petit Poucet de Perrault : le cadet malin
remplace les couronnes des filles de I'ogre par les bon-
nets de ses fréres pour que ce dernier mange sa propre
progéniture. Il réussit ainsi a tromper I'ogre et 3 lui voler
les bottes de sept lieues, épisode qu’on ne retrouve plus

63

dans Hdidane. Dans le conte marocain, c’est aussi un
cadet qui trompe l'ogresse, en lui montrant a chaque fois
I'aiguille fine, signe qu'elle ne peut toujours pas le man-
ger. Des auteurs ont souligné dans l'imaginaire marocain
la survivance de la croyance en l'existence réelle de

'Ogre (Thay, 2001).

Dans le troisiéme conte, La princesse Aicha'® (E1 Amiri,
28-29), on nous raconte que :

Aicha était orpheline de mére. Sa belle-mére la maliraitait.
Un jour, elle attrapa une truite et la reticha dans Feau. Pour
la récompenser, la truite devint sa meére et lui donna de
beaux vétements qui la rendirent vraiment belle. Jalouse, la
belle-mére voulut savoir qui lui avait donné de si belles
choses. Elle donna alors les habits & sa propre fille mais les
vétements devinrent des haillons.
Ce fut la méme chose pour la nourriture, Aicha grossissait et
sa demi-sceur mangea des crapauds et des Jézards et tomba
malade.
Un jour, le prince était venu chasser tout prés de la riviére.
Aicha I'apergut et en tomba amoureuse. La truite la prépara
pour entrer dans le palais déguisée en marchande. Alcha
apprit aussi a lire et 4 éerire.
Le jour ott le prince organisa une grande féte, elle put glisser
une lettre dans sa poche,
Quand il la lut, il voulut commaitre I'admiratrice. Pour la
faire remarquer, mére truite lui demanda de jeter un cheveu
" (le sien) dans la riviére. Ce cheveu géna un cheval qui
buvait. Le prince le remarqua et le garda.
11 dit qu’il se marierait avec la fille & qui appartenait ce long
cheveu et qui avait écrit le poéme trouvé dans sa poche.
On organisa une recherche chez les nobles et les grandes
familles mais en vain. Quand on commenga & chercher chez
les paysans et les ouvriers, on arriva a la porte de la maison
d’Aicha. La belle-mére présenta sa propre fille qui n'avait
pas de si longs cheveux. Une voisine — mere truite — fit
remarquer qu’une autre fille — Aicha - était cachée. Une fois
lavée et vétue comme it se doit, on la présenta au prince qui

¥ Le conte se déroule sur environ une vingtaine de pages.



put s'assurer que le cheveu était a elle et que son écriture
était identique & celle du poéme. Le dernier mauvais tour de
la belle-mére fut déjoué par la mere truite et le prince
ordonna l'exécution de la belle-mére et de sa fille.

Signalons que Haing présente quelque similitude avec
un conte grec, recueilli par J.C. von Hahn (1864)%. El
Mostapha Chadli souligne qu’« un jeune homimne laid et
idiot délivre un poisson qu’il vient de pécher. Celui-ci
exatce ses veeux, I'aide a devenir beau et intelligent et Iui
fait obtenir la main de la princesse » (El Chadli, 1997 : 51).
Haina serait donc une variante du conte grec.

Pour conclure cette partie, soulignons qu’il serait tou-
jours intéressant de proposer les genres narratifs courts
en premiére année universitaire ; cela offre deux avan-
tages certains : le conte est facile a lire, et 4 relire. Le gain
considérable de temps, au niveau de la lecture, pourrait
étre exploité au niveau des éléments d’analyse, afin de
favoriser une meilleure connaissance des genres courts,
tels que le conte ou la nouvelle fantastique.

Dans leurs classifications, des auteurs® ont tenu a
séparer le conte oral du conte littéraire. Ainsi, si on prend
le cas d’un conteur comme Guy de Maupassant, il nous
sera possible de constater que la littérature, si elle a une
fonction pertinente, ¢’est bien celle de maintenir, en 'en-
richissant, la tradition du conte ; "oralité continue d’étre
« littérarisée ». Dans Le Horla (de Maupassant, 1994 : 41-
44) (la deuxiéme version), le diariste rencontre au Mont
Saint-Michel un moine qui va lui parler des contes et
iégendes de Normandie : le conte fantastique va puiser
ses sources dans le théologique, mais aussi dans les
contes et légendes populaires.

1 (ite par M. El Fassi et E. Dermenghem, Confes fassis, nou-
veaux contes fassis, Paris, Rieder, 1926-28, p- 136

A Cf. Michel Pigquemal et Daniel Royo, op. cif., pp. 19-21. Les
auteurs intitulent cette partie : « Du conte oral au conte écrit,
du conte populaire au conte littéraire ».

Un conteur peut en cacher un autre

Dans chaque pays, il est possible de trouver des écri-
vains qui continuent de perpétuer la tradition du conte ;
mieux encore, g'ils se réclament de ce genre, ils arrivent a
faire de la filiation une légitimation nécessaire, leur per-
mettant de s’inscrire dans 'universel. Le conteur univer-
sel, transculturel par essence, peut reconnaitre un maitre
du genre comme nous allons le voir ; il sait faire de sa
culfure un contenu, de la forme adoptée une médiation,
et favorise ainsi I'émergence de linterculturel : le conte
est probablement le genre qui traverse le mieux les fron-
tieres spatiotemporelles et culturelles.

Le lecteur universel, sil existe, serait celui qui, sans a
priori, pourrait lire, comprendre et intégrer les autres
cultures avec la méme aisance; de méme, on pourrait
envisager le lecteur interculturel, celui qui permettra le
meilleur brassage des cultures.

Du coté des conteurs, nous en avons localisés au
moins deux qui sont, a notre avis, emblématiques : Tahar
Ben Jelloun et Borges; ils ont réussi a transcender le
culturel pour s'insérer dans le champ de 'universel.

La littérature maghrébine d’expression francaise
continue a maintenir la tradition du conte, et cest peut
étre 'un des secrets de sa pérennité. Dans le cas de la

Tittérature marocaine; par exemple, il est possible de loca-

Iiser plusieurs allusions au conte et aux conteurs, comme
C'est le cas dans L'enfant de sable de Tahar Ben Jelloun
(1985) :

L'homme qui parlait ainsi etait aveugle. (...}. Il s‘excusa,
ajusta ses lunettes noires, donna une piéee 4 son accompa-
gnateur pour qu'il aille s'amuser, puis se tourna vers la
femme et lui dit :

- C'est vrai | Le secret est sacré {...). Et puis vous allez sans
doute me demander qui je suis, qui m’a envoyé et pourquoi
je débarque ainsi dans votre histoire... (...) Sachez
simplement que jai passé ma vie a falsifier ou altérer les
histoires des autres {...). J'ai fréquenté beaucoup les poétes
et les conteurs. (...)
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Je viens de loin, d'un autre siécle, versé dans un conte par
un autre conte, et votre histoire, parce qu’elle n’est pas une
traducton de la éalité, m'intéresse (...). (Cest ainsi
quaujourd’hui je me trouve comme une chose déposée
dans votre conte dont je ne sais rien. (...) Je ne sais pas
quelles mains m'ont poussé jusqu’a vous. Je crois que ce
sont celles de votre conteur (...). Pour vous aider, je vous dis
d’ol je viens, je vous livre les dernidres phrases de Fhistoire
que j'ai vécue, et de 14 nous pourrons peut-étre dénouer
Vénigme qui vous a réunis ;

«{...) Avec soulagement, avec humiliation, avec terreur, il
comprit que lui aussi était une apparence, qu'un autre était
en train de le réver » (Ben Jelloun, 1985 : 171-173).

Dans cet extrait de Lenfant de sable, le conteur, Tahar
Ben Jelloun, a tenu & intituler sa dix-septi¢me partie « Le
troubadour aveugle » pour faire un clin d’ceil au lecteur :
le troubadour aveugle, c’est le conteur Borges. 11 vient
s'immiscer dans I'histoire de ce roman qui a tout du
conte?’. Cela crée une situation complexe assez parti-
culiere : dans Les Ruines circulaires (1974 : 53-59), Borges
raconte 'histoire d'un étranger, qui, voulant réver d’'un
homme, réalise que, lui-méme, faisait partie du réve de ce
dernier. Chez Tahar Ben Jelloun, Borgés le conteur
devient 'homme révé; il passe du statut décrivain-
conteur a celui du personnage-conteur : on passe ainsj de
la réalité (la personne représentée de Borgés) a la fiction,
alors que dans Les ruines circulaires de Borges, nous avons
affaire 4 deux personnages fictifs. Tahar Ben Jelloun nous
montre ainsi qu’il est possible d’exploiter autrement cette
idée de fausse apparence (croire réver de quelqu’un alors
qu’on est Fobjet du réve de l'autre): il est possible de
faire appel a I'inventeur méme de I'idée, pour en faire le
protagoniste d'une histoire qui est en train de ¢écrire.
Cela nous montre qu’il y a une filiation entre les deux
écrivains. Mais, pour Tahar Ben Jelloun, il s'agit avant
tout de reconnaitre le conteur modele, et en reprenant la
clausule de son conte mot a mot, de lui rendre hommage.

“ Beaucoup de romans exploitent le conte; c’est Je cas de
L’Alchimiste de Paolo Coetho,
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On peut noter aussi que le conteur Borgeés est
reconnaissable & beaucoup de détails, descriptifs
(aveugle, pas de canne, lunettes noires...), narratifs (don-
na une piece (allusion au Zahir)}, mais surtout discursifs :
la voix du conteur est reconnaissable pour tout habitué
des contes et entretiens de Borges. Mais ce qui interpelle
dans cette séquence, c'est que le conteur ne semble pas
appartenir & un pays et il n'a pas d’ge. Tahar Ben Jelloun
remet, par le biais de la voix, l'oralité au gott du jour.
C'est cela méme qui fait le succes de ses romans (on
devrait dire contes pour certains !).

Quelle didactique interculturelle du conte ?

Avant d’entamer ce travail, notre objectif était de
réfléchir & une didactique interculturelle du narratif ;
celle-ci ne peut se faire qu’en prenant en considération la
notion — aussi contestée qu’elle soit — de genre litiéraire.
Afin de délimiter le champ de la recherche, notre choix
s'est arrété a celui du conte. Il recéle en lui une richesse
inégalée, aussi bien du point de vue du répertoire étendu
que de la multiplicité des approches théoriques dont il
fait objet.

Différentes disciplines peuvent étre exploitées dans le
cadre d'une didactique du conte, mais dans le cas d'une
didactique interculturelle, I'approche interdisciplinaire se
révele plus fructueuse parce que plus ouverte: le théo-
logique, par le biais d'une intertextualité étendue, peut
étre intégré pour souligner la richesse culturelle de cer-
tains types de contes et leur fondement religieux ; dans
un deuxiéme temnps, I'interculturel élargira le point de
vue pour voir, par exemple, comment le conte marocain
exploite Faspect religieux de la culture comparativement
au conte francais. La démarche peut sappliquer aux
contes d’autres nations.

Autrement dit, pour prendre en compte la dimension
culturelle comparée du conte, une didactique inter-
culturelle aura la tache d'intégrer :
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—un répertoire de contes: il ne cesse de s'enrichir.
Dans le cas du Maroc, on peut citer 'ouvrage de Najima
Thay Thay : Aux origines du monde contes et légendes du
Maroc (2001), une parution des. plus intéressantes oli 'on
sent, a partir du titre, la difficulté de séparer ce qui reléve
de la légende et ce qui fait partie du conte. Le répertoire
du conte marocain prolifére, et cela est dii & la variété des
dialectes : des collectes se font dans différents dialectes,
notamment la langue berbére.

—la culture d’origine: par cela, nous entendons la
connaissance de la culture dont sont issus les contes.
Dans le cas de la culture marocaine, les références sont
nombreuses. Citons un ouvrage rave: Fssai de Folklore
marocain de Doctoresse 1.égey? (1999) ol il apparait clai-
rement que l'autre — parfois — saisit mieux notre propre
culture,

— des théories du conte : plusieurs approches ont vu le
jour ; I'approche du formalisme? russe a donné naissance
au structuralisme. Propp dégagea trente-et-une fonctions
recensées a travers environ 600 contes russes. Etienne
Souriau, dans son ouvrage Deux cent mille situations
dramatiques® réduira les actants de Propp & six. L’histoire
retiendra le modéle actantiel de Greimas (Destinateur/
Objet/Destinataire et Adjuvant/Objet/Opposant) (Adam,
1984 : 59-65). Les travaux des structuralistes (Bremond,
1966 : 60-76) autour du récit dans sa dimension uni-
verselle viendront enrichir 'approche du conte (Chadli,

# L'ouvrage, accompagné de dix-sept planches, fut édité la
premiére fois en 1926.

#  Cf Vladimir Propp, Morphologie du conte, Paris, Seuil, 1965,
pp- 6-170. Du méme auteur, nous trouvons a la suite de cet
ouvrage : «les transformations des contes merveilleuxs,
pp. 171-200. A cela succéde L'étude structurale et typologique
du conte, pp. 201-254. Cet éerit, traduit par Claude Kahn, est
de E. Mélétinski.

¥ Op. Cit,, aux éditions Flammarion, 1950, Btienne Souriau se
basera sur les situations dramatiques du théitre francais
pour dégager les six fonctions,
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2000). A la suite de Freud et de Jung, des auteurs appli-
queront la démarche psychanalytique au conte®. Ils nous
montrent que le conte trouve ses racines, une autre
origine, dans ¥inconscient, individuel ou collectif.

En plus de sa fonction didactique initiale (un ensei-
gnement pour les plus jeunes), le conte peut étre exploité
dans différentes situations d’apprentissage et différents
niveaux d’'érude. 'expérience la plus riche reste ceile oti
I'on met 'apprenant immigré au contact de sa propre
culture. Nadine Decourt (1992) ne manque pas de
signaler que :

Les contes de I'immigration sont, quon le veuille ou non,
nés de I'intérét porté par des enseignants et des éducateurs
aux cultures de lailleurs (...}, Leur émergence est lide 4 Ia
naissance de linterculturel et & I'histoire méme de la
pédagogie interculturelle?.

Elle inscrit cette réflexion en rapport avec la propo-
sition de M. Abdallah-Pretceille concernant I'imaginaire
et le conte :

(...) Il convient de développer toutes les situations éduca-
tives, tous les enseignements qui enzichissent Iimaginaire.
{(...) Le conte représente aussi un excellent support de
manifestation de I'imaginaire et, par ses multiples variantes
et variations, il facilite Fapproche de la diversité®.

% Bruno Bettelheim, Psychanalyse des contes de fées, Paris,
Robert Laffont, « Plurie! », 1976. Voir aussi Jean Bellemin-
Noél, Les contes et leurs fantasmes, Paris, P.UT., « Ecritures »,
1983. L'ouvrage, déja cité, de Marie-Louise von Franz sur
L'interprétation des contes de fées est incontournable,

% (Cf. «Les contes immigrés: apports et limites de la péda-
gogie interculturelle » in Littérature et oralité au Maghreb,
Paris, ['Harmattan, 1 et 2¢ semestres 1992, pp. 151-162.
Volume 15/16 d’Itinéraires et contacts des cultures.

7 M. Abdallah-Pretceiile le souligne dans le Rapport du 40¢
séminaire du Conseil de I'Hurope pour enseignants sur
I'éducation aux Droits de I'homme dans les écoles préélé-
mentaires, Conseil de Coopération culturelle, DECS/EGT,
Strasbourg, 1989, p. 48.
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Nadine Decourt montre donc la pertinence du conte
pour la didactique interculturelle, mais elle releve qu ily
a certaines difficultés, notamment celle de connalire la
culture de lautre & travers ses.contes ou celle d'intégrer
les apports de l'ethnologie ; la médiation se révéle donc
une activité délicate parce qu'il y a aussi la barriére de la
langue et le probléme du passage de I'oralité a I'écrit.

Au niveau de la démarche a adopter, l'intertextualité
et le comparatisme nous paraissent les conditions néces-
saires a I'émergence d'une interculture ; le conte est cer-
tainement celui qui favorise le mieux la construction de
ce patrimoine interculturel. On pourra partir des textes
fondateurs, aux contes populaires ou littéraires et
terminer avec le roman. L'essentiel sera de montrer
comment chaque texte travaille celui qui le précéde dans
le temps.

Cela ne peut se faire qu’a I'aide d’objectifs précis:
faire connaitre la culture de ['autre a travers le conte et
vice-versa, faire connaitre des aspects particuliers du
conte (formules de clbture et d’ouverture (Darwiche,
2001), et toujours d'un point de vue comparatiste, des
logiques narratives, des structures anthropologiques de
I'imaginaire (Durand, 1984) ...). Le conte peut étre inté-
gré dans une optique de lecture ou d’écriture : les étu-
diants pourront étre amenés a réécrire, a pasticher, a
parodier. L’art de conter n'étant pas enseigné, son étude
et son enseignement pourraient étre intégrés dans une
approche communicative,

On pourrait penser & une didactique interculturelle
bilingue, ou le conte serait un support pour l'apprentis-
sage respectif des langues. La traduction pourrait aussi
étre visée: a cause de l'oralité qui le traverse, le conte
reste un genre difficile a traduire.
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Le double ancra'ge culturel :
une exigence de l'interculturalite

Georges SAWAGODO
Ecole normale supérieure de Koudougou, Burkina
Faso

Introduction

Notre propos s'inscrit dans le champ de 'interculturel
et se fixe deux principaux objectifs : contribuer a4 une
réflexion sur ses fondements et ses pratiques dans le
contexte de la mondialisation et montrer les enjeux de la
question identitaire dans la perspective d’une éducation
interculturelie. Nous partons de trois constats essentiels :
depuis les années 1980-1990, les méthodologies inter-

“culturelles font partie du paysage didactique du frangais

langue étrangére ou seconde et sont au cceur de toute

. pédagogie. De plus, les approches interculturelles, tant

du point de vue de leurs fondements que de leurs pra-
tiques divergent en fonction des contextes. Enfin, les
méthodes actuelles préconisent une « décentration» de
I'apprenant par rapport a sa culture d’origine et une
compréhension de I'Autre au détriment de la seule des-
cription et de la simple connaissance théorique de sa
culture.
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Problématique

Pourquoi réfléchir sur la thématique de I'identité et de
l'altérité alors méme que celle-ci figurait déja en bonne
place dans les champs thématiques des anndes 19707 11
faut en convenir, devant les nouvelles stratégies des
experts de la Francophonie et des strateges de la mondia-
lisation, cette thématique connait un regain d'intérét, au
regard surtout de I'urgence et de la nécessité d’une prise
en compte efficiente des méthodologies interculturelles
dans les pratiques didactiques liées a l'enseignement-
apprentissage du FLE/S, d’oli cette seconde interroga-
tion : comment, dans un monde en proie & une globalisa-
tion inéluctable et multidimensionnelle, aidée dans son
mouvement par un deéveloppement sans précédent des
technologies de V'information et de la communication, les
Africains et singulicrement les jeunes Africains franco-
phones, peuvent-ils encore affirmer sercinement leur
identité, tout en s’inscrivant dans la double perspective
de Taffirmation identitaire et de Véducation inter-
culturelle ? Partant de 1, et ¢'est le point focal de notre
propos, nous montrons que, contrairement au mouve-
ment de décentration culturelle observable en Europe,
I'Afrique tend actuellement et pour diverses raisons, vers
une re-centration culturelle gu’elle a intérét pour quelque
temps encore, a mieux affiner, tout en obéissant a une
double exigence de type dialogique et dialectique telle
que le préconisaient déja les chantres du mouvement
négritudien : enracinement dans sa culture d’origine et
ouverture sur le monde.

Culture : essai de définition

La culture est, pour un groupe social donné, l'en-
semble des activités soumises & des normes socialement
et historiquement différenciées et des modéles de
comportement transmissibles par I'éducation. Elle est née
de l'aptitude des hommes & communiquer entre eux. Elle
se veut un objet d’échange entre les membres et les géné-
rations d'une méme communauté dont elle caractérise le

75

style de vie passé, présent et futur. Systeme de valeurs
morales, esthétiques et spirituelles, elle insuffle & I"action
humaine de nobles finalités afin d’aider les hommes i se
libérer de l'ignorance, de la misére et de I'injustice. C'est
ce substrat culturel qui restitue aux sociétés leur créati-
vité, instaure des sclidarités nouvelles entre les peuples
et entre I'homme et la nature. Fer de lance et levier du
changement, la culture confére a l'activité de 'homme
son visage humain. Elle s’entend ici au sens global, c’est-
a-dire comme lensemble des valeurs acquises par
Fhomme, par opposition & l'ensemble des caractéris-
tiques innées, existant naturellement chez lui. Elle est, au
sens ethnologique et selon Fadika (1997 : 106) :

« tout complexe qui inclut les connaissances, les croyances
religieuses, I'art, la morale, le droit, les coutumes et toutes
les capacités et habitudes que I’homme acquiert en tant que
membre de la société »,

Au plan sociologique, elle est un ensemble de
maniéres de penser, de sentir et d’agir, plus ou moins
formalisées, servant d’une maniére a la fois subjective et
symbolique, a constituer certaines personnes en collecti-
vité particuliére distincte.

Intériorisée en chacun de nous, la culture oriente nos
comportements et s’apparente selon la formule de Hall
(1984}, en un veéritable «langage silencieux». Ces
comportements appris a l'origine, deviennent presque
instinctifs, habituels. La culture d'un groupe impregne
tous les actes de ses membres. Elle en assure la cohésion
et lui sert de référence. Ces valeurs et les normes de
comportement résultent de pratiques et de pensées pas-
sées, mais aussi d’adaptations, d’idéaux projetés sur
Vavenir, si bien que la culture n'est pas immuable. Elle
subit des changements et des adaptations sous l'influence
de facteurs physiques, sociaux, économiques, etc. Elle
évolue done avec I'aspect et le temps et sur la base du
critére de stabilité dans le temps, elle se compose d’élé-
ments constitutifs essentiels : d’abord les valeurs « pro-
fondes » ou «authentiques », relativement « perma-
nentes » et quasiment «invariantes» {(croyances reli-
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gleuses, coutumes, traditions, morale, etc.). Ensuite les
valeurs « structurelles », relativement moins stables que
les précédentes, mais qui varient sur des périodes assez
longues de temps (arts et lettres, idées, institutions poli-
tiques et socio-économiques, sciences pures, etc.). Enfin,
les valeurs « conjoncturelles ». Elles évoluent sur des laps
de temps plus réduits (sciences appliquées et technologie,
habitudes vestimentaires et alimentaires, etc.). Elles
peuvent évoluer sans que les valeurs les plus profondes
d’une culture en soient fondamentalement affectées.

En définitive, la culture d’un peuple, & un moment
donné est la marque particuliere de ces valeurs acquises,
qui ne sont rien d’autres que les valeurs de civilisation.
Mieux, la culture est le bilan de ces valeurs a V'époque
considérée, bilan résultant, d'une part, d'un équilibre
approprié entre trois dimensions essentielles du phéno-
mene culturel, d’autre part, des interactions dans les
deux sens, entre la culture, comme totalité organisée et
les autres éléments, matériels ceux-13, et qui interférent
dans la dynamique de I'évolution de la société,

Culture occidentale et culture africaine

Dans I'Europe du xixe siécle, la culture est d’abord
pergue par la bourgeoisie comme un moyen d’améliorer
son statut social. Elle est ensuite vécue comme une
occupation de loisir (Harendt, 1972). La culture se trouve
englobée dans le mouvement d’industrialisation qui in-
vestit peu a peu tous les secteurs de la vie sociale. Elle
devient un secteur marchand et grice aux nouveaux
moyens de duplication offerts par la technique, ses pro-
duits ressemblent de plus en plus & ceux de n’importe
quel autre secteur industriel. Alors que la culture hier
était globale, qu’elle n’était pas cantonnée a un secteur,
mais qu'elle les imprégnait tous, et qu’elle échappait au
processus d’accumulation, aujourd’hui, le terme culture
dans son entendement général n’est bien souvent qu'un
secteur d'activité industrielle parmi d’autres,
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Ce serait certainement une gageure de vouloir déga-
ger des traits culturels communs a 'Afrique. Faute de
mieux cependant, le terme de « culture africaine » sera
utilisé pour désigner des traits largement partagés par
I'ensemble de ces cultures, et qui les opposent aux autres
cultures du monde. Avant la période coloniale, la culture
africaine était intimement mélée au quotidien de la
société, 1l s’agissait d’une culture globale. La ot les autres
cultures opposent l'idée de nature a celle de culture, les
Alricains ressentent une profonde unité du monde. Le
domaine du spirituel imprégnait tous les actes de la
communauté et gouvernait la vie quotidienne de chacun.
La cosmogonie africaine est essentiellement basée sur la
croyance en un Etre supréme, supérieur, a qui sont asso-
ciés des intermédiaires : les ménes des ancétres, l'esprit
des morts, les génies. La perception de la culture était
fonctionnelle : Vensemble des croyances et des pratiques
conduisait a entretenir un dialogue permanent avec le
domaine de 'invisible. La pensée magique investissait la
parole d'un pouvoir direct sur les choses. Dans ces
sociétés sans écriture enfin, la culture reposait essen-
tiellement sur 'oralité. De plus, la rencontre entre les
sociétés africaine, arabe, asiatique et occidentale a été
violente et il sera a jamais impossible d’évaluer les consé-
quences de la traite négriere qui a fait subir au continent
noir une hémorragie humaine sans équivalent dans
I'histoire de 'humanité. Par ailleurs, pour assurer plus
fermement sa domination, 'administration coloniale a
voulu installer sa propre culture et, nécessairement, éli-
miner d’abord les cultures « locales », en procédant a leur
dévalorisation systématique. Dans le méme temps, la
science occidentale s’emparait de ces derniéres en tant
qu’objets d’investigation.

C’est un fait, jusqu’aux Indépendances politiques afri-
caines, les €lites noires ont ét¢ formées dans une perspec-
tive d’assimilation. Seule la culture occidentale était valo-
risée, inculquée, diffusée. Cette situation est a 1’origine
du phénoméne de l'acculturation. L’Aventure ambigué,
chef-d’ceuvre littéraire de Cheick Amidou Kane, illusire
les conséquences dramatiques de ce déchirement. Pire, ce
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phénomene peut se métamorphoser en déculturation,
stade ultime de la perte de sa propre identité. Toutefois,
en réaction aux dangers de la mondialisation, un certain
type de discours, construit sur le paradigme tradition /
modernité, est apparu depuis le début des années 1980.
Toutes les cultures, y compris les cultures occidentales,
appartiennent désormais au patrimoine de 'humanité.
Nul, parmi les peuples, ne peut prétendre en détenir la
nue-proprieté et chacun peut jouir de leur usufruit. Il y a
la un vaste creuset ol se cherchent des complémentarités,
se dessinent des convergences et ou se fondent des
valeurs qui tendent a l'universel : nous y voyons les fon-
dements de I'interculturalité au sens de Clanet (1993).

Les grands enjeux de la culture

De tous les objectifs ou enjeux que I'on peut assigner a
la culture, sans doute le plus élevé est-il la liberté
nouvelle qu'elle peut procurer & I'homme: celui de
Vaffranchissement de ses conditionnements, d'une plus
grande maitrise de son destin. Une action dans le
domaine culturel nécessite donc I'objectivation préalable
de la culture dont les enjeux économiques, politiques et
pédagogiques ne sont plus a démontrer.

Les enjeux économiques

Les enjeux économiques de la culture sont intimement
liés aux concepts de « développement » et de « mondiali-
sation ». En effet, la culture, dans son immense dimen-
sion est fondement de tout développement, de tout projet
de société ot Fhomme s‘accomplit, se libére, invente,
imagine, innove, en un mot, crée un monde nouveau, un
nouvel homme, une société nouvelle de progrés et de
justice. Tout développement doit désormais intégrer une
dimension culturelle dans la mesure ol cest la culture
qui donne un sens au développement. En effet, la culture
et les acquis socioculturels forment I'ame des peuples et
les accompagnent nécessairement dans leur quéte quoti-
dienne de bien-8tre et de développement. Loin d'étre
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résiduelle, la dimension culturelle est ce quil y a de
véritablement déterminant dans la lutte des peuples pour
leur développement, concept renforcé par celui de mon-
dhalisation au cours des années 80. Avec I'effondrement
du systéme soviétique, <’est l'affrontement des deux
blocs qui est enterré, renforcant ainsi 'hégémonie améri-
caine et réorientant les intéréts européens en direction de
I'Europe de I'Est, tandis que les politiques d’ajustement
structurel imposées par les instances internationales
pesent de tout leur poids sur les économies des pays les
moins avancés, avec un net élargissement des écarts entre
groupes de pays. C'est dans ce contexte qu’est inter-
venue, en janvier 1994, Ia dévaluation dans les pays de la
zone du franc CFA, tandis que la création de 1'Organi-
sation mondiale du Commerce {OMC) rend obsoléte le
GATT, ce qui entraine des répercussions dans les
domaines économique et culturel. Sur le plan écono-
mique, la culture comme la science représente également
un secteur ol se porte de plus en plus I'investissement
des nations. Cest le cas avec les industries culturelles du
cinéma et de la musique aux Etats-Unis d’ Amérique et en
Inde, méme s'il faut se garder de réduire la culture a sa
seule dimension économique, ce qui la mettrait en
danger.

Les enjeux politigues

Eni Afrique, la construction des Etats a précédé celle
des nations. Les frontieres artificielles, entérinées par le

Traité de Berlin nont pas teru compte des réalités des

groupes humains, a telle enseigne que méme de nos
jours, la notion de frontiéres d’Etat demeure relativement
abstraite, laissant les pays africains dans une perpétuelle
quéte identitaire. Pour y parvenir, il est nécessaire de
construire une identité culturelle commune, fondée sur la
diversité¢ des cultures. A cet effet, les politiques
culturelles du continent devraient passer d'une démocra-
tisation culturelle & une démaocratie culturelle, expression
de toutes les cultures sans exception ni hiérarchisation.



80

{/identité culturelle africaine est riche des savoirs et
des savoir-faire de toutes les cultures qui la composent et
dont les manifestations jalonnent une histoire qu'elles
continuent a écrire. Véritables repéres, elles ont assuré la
cohésion et l'harmonie sociales. Ces particularismes
ethniques qui enrichissent la société africaine n’excluent
pas des valeurs communes ol se forge et se fonde son
unité, Pour transcender les cultures ethniques, il faudrait
s'appuyer sur elles, en approfondir la connaissance, les
préserver des conditions inégales de concurrence et faire
d’elles des matériaux de construction de 1'identité natio-
nale & travers une culture commune. La culture africaine
serait alors, tel le Janus & deux fronts, celle qui tourne
vers ses enfants ses deux visages : celui de sa riche diver-
sité et celui de sa profonde unité. Il s’agit, pour nos pays,
de construire une identité nationale, solidement fondée
sur une culture nationale qui incorpore et transcende les
cultures ethniques. Dans le méme temps, lidentité
culturelle africaine doit s’enrichir des apports extérieurs,
tout en offrant elle-m&me sa contribution a ce patrimoine
universel. Enfin, pour sauvegarder ce qui constitue la
culture africaine, la vulgariser, en promouvoir le génie
propre, il doit sinstaurer une wvéritable démocratie
culturelle qui permettrait & nos cultures, non seulement
d’assurer leur propre promotion sur la scéne interna-
tionale, mais aussi d’affirmer leur spécificité dans un
monde de plus en plus globalisé.

Les enjeux pédagogiques

La plupart des systémes éducatifs africains ont hérité
de la colonisation et leur principal objectif était de ren-
forcer l'administration coloniale. C’est donc dire que
I'école comme héritage colonial avait pour objectif de
préserver les intéréts des nouveaux venus ainsi que
l’mdlque Sarraut (1923 : 35} : « Instruire les 1nd1ger1cs est
assurément notre devoir, Mais ce devoir s’accorde de
surcroit avec nos intéréts économiques, administratifs,
militaires et politiques les plus évidents ». Il est de toute
évidence que les objectifs, les contenus et les méthodo-
logies de tels systémes éducatifs étaient en parfaite inadé-
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quation avec les intéréts vitaux des pays colonisés. De
plus, la langue, la culture et I'histoire de la métropole ont
été imposces aux jeunes écoliers africains avec pour
conséquence I'étouffement des identités culturelles natio-
nales, terrain propice a 'acculturation. La culture est un
des facteurs essentiels d'une éducation équilibrée. Elle
contribue au développement harmeonieux de I'individu
dont elle facilite 'avénement et constitue I'un des grands
moyens de transmission des valeurs sociales et morales
ainsi que du savoir, d’oll son intérét pédagogique. La
quasi-absence de I'enseignement culturel dans les écoles
d’aujourd’hui, porte un grave préjudice a l'équilibre
mental et psychologique des Africains, qui non seule-
ment perdent les valeurs culturelles et esthétiques de leur
milieu traditionnel, mais aussi ne sont pas formés a celles
de la civilisation moderne. Ainsi en sont-ils réduits a
devenir des consommateurs passifs d'une culture indus-
trielle standardisée. Par conséquent, les systemes éduca-
tifs africains doivent intégrer dans leurs fondements
comme dans leurs pratiques, les méthodologies inter-
culturelles, tout en faisant preuve d’'une grande prudence
et d'un certain réalisme. A cet effet, les pédagogues
africains devraient élaborer des stratégies d’enseigne-
ment/apprentissage qui prennent résolument en compte
la question identitaire et culturelle, tout en s'inscrivant
dans une démarche interculturelle telle que préconisée
par Abdallah-Pretceille (1986) et par Gaudet et Lafortune
(1997). Celle-ci devrait favoriser le métissage culturel, a
travers la convergence des expressions culturelles
{Bougma : 1997). Dans cette perspective, I'écoie a un role
éminent a jouer.

Au Burkina Faso par exemple, depuis plus d'une
décennie déja, il a été opéré une transformation radicale
avec des stratégies et des formules alternatives d’'innova-
tion du systeme éducatif, principalement dans 1'éduca-
tion de base afin de favoriser 'émergence d'une école
plus efficace et ouverte a tous. Cest dans ce contexte que
virent le jour, les Ecoles bilingues, résultat d’une nouvelle
politique linguistique. Elles sont caractérisées par une
meilleure prise en compte des langues nationales et des
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activités culturelles dans I'enseignement-apprentissage.
L’objectif vis¢ est d’adapter I'école au milieu et de la
conformer aux besoins réels des communautés, afin
d’éviter et de prévenir ce que dénonce Zerbo (1993 : 16):
« Le systéme scolaire est devenu une usine de chémeurs,
une poudriere sociale et une braderie culturelle ». Ces
écoles integrent, comme I'a montré Ouédraogo (1980), les
valeurs culturelles, les aspirations individuelles et collec-
tives du milieu, tout en s’inscrivant dans une dynamique
de progres économique, social et culturel, Elles favorisent
I'intégration socioculturelle des apprenants par la trans-
mission des valeurs sociales et affectives de leur milieu,
en méme temps qu'elles élargissent le champ des
connaissances & acquérir en y intégrant des savoirs
locaux. Elles prennent ainsi en compte les préoccupations
de la Convention relative aux droits des enfants 4 savoir
que I'éducation doit viser a favoriser I'épanouissement
de la personnalité de Tenfant, le développement de ses
dons et de ses aptitudes mentales et physiques, dans
toute la mesure de ses potentialités, préparer 'enfant a
une vie adulte active dans une société libre et encourager
en lui le respect de ses parents, de son identité, de sa
langue et de ses valeurs culturelles, ainsi que de la
culture et des valeurs d’autruj.

Décentration et re-centration culturelles

L’identité culturelle des nations occidentales, les
mieux armees économiquement, est un fait acquis depuis
suffisamment de temps pour qu'elles envisagent avec
sérénité la vaste compétition mondiale. De plus, sur les
plans culturel et pédagogique, elles peuvent sans grands
risques, appliquer les méthodologies actuelles en matitre
d’éducation interculturelle qui préconisent toutes, une
décentration de l'apprenant par rapport a sa culture
d’origine. Aussi, I'élargissement de I'Europe, la mondiali-
sation, les enjeux de la diversité culturelle ou de Vinter-
culturalité, etc, expliquent-ils ce vaste mouvement de
« décentration culturelle » observable dans la plupart de
ces pays. En revanche, les pays africains qui ont encore
des identités culturelles nationales & construire, et qui
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sont economiquement les moins avanceés, ne peuvent pré-
tendre a la fois construire leurs identités et participer
dans ce domaine a des échanges mondiaux nettement
déséquilibrés. La raison est bien simple, I'Afrique ne
connait pas encore assez ses cultures pour s'abandonner
a un sevrage prématuré, au profit d’autres cultures. Il y
aurait, en effet, un risque important pour les pays afri-
cains, de voir compromettre la construction de leurs
identités culturelles nationales par une ouverture sans
garde-fous vers les autres cultures.

L’ouverture aux autres cultures, dans le cadre de
Iinterculturalité en cette ¢re de mondialisation et de glo-
balisation ne commande-t-elle pas que 'on se connaisse
d’abord soi-méme ? Du fait de la colonisation, les Afri-
cains ont été longtemps sevrés de leurs propres cultures,
systématiquement dévalorisées et niées par I'Occident. Tl
est de toute évidence que ce négationnisme a, non seule-
ment été a l'origine du mouvement négritudien, mais
qu’il a surtout laissé chez les Africains des traces indélé-
biles, profondément enfouies dans leurs subconscients.
Toutes ces raisons sont, entre autres, 4 V'origine du mou-
vement de « re~centration culturelle » observable dans la
plupart des pays africains. Elle pourrait d’abord se justi-
fier par le fait que I'Afrique soit longtemps restée en
marge des grandes décisions liées & son devenir, méme
dans des questions aussi sensibles que celles du dévelop-
peiiient et de 1"éducation. Dans ¢é domaine en "occur-
rence, l'élaboration des programmes, la définition des
contenus, des objectifs et des méthodologies se sont faites
dans une ignorance totale des véritables réalités et préoc-
cupations du continent, d’olt I'inadaptation de ses sys-
temes éducatifs qui constitue la principale source du mal-
étre de ses jeunes Etats, au regard de ses nombreux
corollaires. Ce mouvement pourrait ensuite trouver son
origine dans les questions légitimes que se posent les
Africains par rapport a4 une mondialisation certes
inéluctable, mais assurément incertaine, du point de vue
de ses fondements, de ses méthodes et de ses objectifs.
Face a cette nébuleuse, les Africains, comme dans un
ultime sursaut de dignité et de survie, imaginent
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plusieurs stratégies susceptibles de mieux défendre leurs
intéréts économiques, politiques et culturels. C'est ainsi
que dans le domaine éducatif, par exemple, I'utilisation
des langues nationales et le recours a des concepts du
milieu permettent de mieux décrire les « modes de vie »
et d’identifier les « repéres culturels » connus de l'appre-
nant. L’objectif étant de développer ses competences
culturelles, de le réconcilier avec lui-méme, avec I'école et
le milieu, tout en faisant de lui, dans la perspective d’une
éducation interculturelle, un citoyen conscient de sa
spécificité et respectueux de celle d’autrui.

La mondialisation a donc sa part de responsabilité
dans ce regain d’intérét pour la question culturelle, dans
la mesure ol ce concept fait peur aux Africains qui
craignent d’y laisser leur &me, d’ot une certaine « pru-
dence » mélée a de la réticence, sinon a de la «résis-
tance ». Nul doute que ce phénomene, généralement assi-
milé & une nouvelle forme de colonisation, réveille chez
eux certains traumatismes. Mais paradoxalement, les
Africains noutrissent beaucoup d’espoir par rapport a la
mondialisation, tantdt pergue comme un vaste mouve-
ment duniformisation planétaire ol la culture occiden-
tale dominante tendrait a effacer les cultures « locales »,
tant6t comme une occasion nouvelle, pour ces cultures de
prendre conscience de leurs particularités et une oppor-
tunité de les faire connaitre et de les diffuser dans la
perspective d'une compréhension interculturelle, indis-
pensable & la reconnaissance dans le sens de Colles
(1994), des identités personneiles et nationales. Avec Ia
mondialisation, qualifiée & Ja suite de I'école comme un
«mal nécessaire », les peuples peuvent partager leurs
connaissances et mieux comprendre le monde dans
lequel ils vivent d’autant plus que les technologies de la
communication tendent a effacer les frontiéres géopoli-
tiques qui délimitent les Etats-Nations. Dans une pers-
pective interculturelle, il importe donc de valoriser les
différences et la diversité des cultures, de réparer le tort
fait aux ~cultures historiquement marginalisées,
d’admettre que la culture est dynamique et évolutive, de
valoriser le role de la culture dans tous les domaines
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d’apprentissage et de développer Videntité cuiturelle des
individus en tant que personnes spécifiques et sujets
d'une nation. C'est & ce prix que les communautés
linguistiques et culturelles, de plus en plus conscientes
d’elles-mémes, feront de la diversité culturelle I'un des
grands piliers d'un développement humain durable
(Zongo : 1999),

Culture et politiques culturelles au Burkina Faso

Le Burkina Faso occupe une position centrale en
Afrique de l'Ouest et cette position, stratégiquement
enviée, le place au carrefour des cultures méme si son
enclavement géographique demeure une contrainte
majeure. D'un point de vue humain, le «pays des
hommes intégres » présente une extraordinaire diversité
ethnique, assez exceptionnelle pour qu’on ait parlé de
véritable mosaique ethnique (Balima: 1996). Selon les
sources, on compte entre soixante et plus de soixante-dix
ethnies sur le sol burkinabeé. L'aire géographique de cer-
taines de ces ethnies déborde largement celle des fron-
tieres de I'Etat. La diversité ethnique peut étre un carac-
tere enrichissant pour une nation dans le cadre d'une
démocratie culturelle.

Au Burkina Faso, le regain d’intérét pour la culture
pourrait-s‘expliquer - par la reconnaissance du rdle des
arts et de la culture dans le développement endogéne et
intégral de ce jeune Etat, ainsi que dans celui de la per-
sonnalité individuelle, la sauvegarde de Iidentité natio-
nale et le renforcement de la cohésion sociale. L'impor-
tance accordée a la culture trouve ses origines dans les
périodes les plus reculées de V'histoire du pays. Déja
pendant la période coloniale, le colonisateur avait souli-
gné la vitalité de la culture dans la colonie de Haute-
Volta. Depuis ce temps, le Burkina Faso a toujours célé-
bré la culture de maniére progressive. L'ampleur et la
pluralité des manifestations culturetles constatées de nos
jours le confirment. Avec le temps, le cinéma, la musique
traditionnelle et moderne, la chorégraphie, le théitre et
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bien d’autres secteurs des arts et de la culture ont pris ou
prennent leur envol. Cette effervescence culturelle jamais
observée est née de facteurs conjugués dont la volonté
politique des différents responsables qui se sont succédé
a la téte du pays et le soutien significatif de certains par-
tenaires au développement. Aujourd’hui, le Burkina Faso
figure parmi les pays africains les plus en vue sur le plan
culturel et Ouagadougou sa capitale tend a devenir la
plaque tournante de la culture africaine. En dépit de
certaines insuffisances et coniraintes, le Burkina Faso
s’est forgé une solide réputation sur l'échiquier interna-
tional. Ainsi, sa bonne image et sa relative stabilité poli-
tique constituent des atouts majetirs, méme sil bénéficie
a la fois de sa position géographique centrale, et d’une
activité diplomatique trés intense ces derniéres années,
comme en attestent ces quelques événements majeurs qui
sy sont déroulés : Sommet France-Afrique (1996), Coupe
d’Afrique des Nations (1998), 34¢ Sommet de 1"OUA,
Sommet sur Iemploi et la lutte contre la pauvreté (2004),
Xe Sommet de la Francophonie {2004}, etc. Outre 'organi-
sation de grandes manifestations culturelles nationales et
internationales, le pays abrite les siéges de plusieurs
institutions panafricaines comme V'Institut des peuples
noirs (IPN) dont I'objectif est, entre autres, de stimuler Ia
création artistique et culturelle en vue d’une participation
efficiente des cultures afro-négres a la Civilisation de
I"'Universel (Senghor : 1988).

Jusqu'a la Révolution et au regard des diverses
contraintes, les autorités burkinabé considéraient le
domaine de I'action culturelle comme un investissement
a fonds perdus. Depuis quelques années cependant, la
culture est de plus en plus considérée comme un facteur
d'unification. Au Burkina Faso, c’est le Conseil national
de la Révolution (1983-1987) qui a saisi, le premier, I"im-
portance de la culture comme facteur de mobilisation
nationale, avec I'adoption d’une nouvelle dénomination
de FEtat (Burkina Faso), d’une nouvelle devise («La
patrie ou la Mort, nous vaincrons | »), d'un nouveau dra-
peau, d’'un nouvel hymne national, le Ditanye et de
nouvelles armoiries. L'innovation réside dans la volonté
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politique des autorités révolutionnaires qui ont nette-
ment pris conscience des enjeux politiques de la culture.
Ces autorités vont fonder leur action culturelle sur un
projet de société « démocratique et populaire » et pour
elles, la culture doit étre «nationale, révolutionnaire et
populaire » Sankara (1983 : 49-51). Ainsi, la culture
devient une arme dans le combat idéologique et poli-
tique. L'exemple du faso danfani (habit traditionnel en
cotonnade) dont le port a été rendu obligatoire (dans
toutes les cérémonies officielles) durant la période
révolutionnaire, pour respecter le mot d’ordre « produire
et consommer burkinabe » illustre bien cet aspect specta-
culaire de la Révolution.

Cette prise de conscience se traduit entre autres par
I'organisation de nombreuses manifestations culturelles
dont les plus importantes sont : le Festival panafricain du
cinéma et de la télévision de Cuagadougou (FESPACO),
le Salon international de l'artisanat de Ouagadougou
(SLAQ), la Semaine nationaie de la culture (SNC), le Salon
international du tourisme et de I'hétellerie de Ouag-
adougou (5ITHQ), le Festival international de théétre et
de marionnettes de Ouagadougou (FITMO), le Festival
international de théatre pour le développement (FITD),
les Nuits atypiques de Koudougou (NAK), la Foire
internationale du livre de Ouagadougou (FILO), etc.
Toutes ces manifestations attestent que les autorités

‘burkinabe ont imprimé une nouvelle dynamique a la

politique culturelle du pays. Elles semblent avoir compris
quune stratégie de politique culturelle en tant qu’en-
semble de pratiques sociales, conscientes et délibérées,
ayant pour objet de satisfaire certains besoins culturels
pat I'emploi optimal de toutes les ressources matérielles
et humaines dont une société donnée dispose, doit élre
une stratégie de la différence (Nugue : 1975). Par consé-
quent, toute politique culturelle qui se veut pertinente,
réaliste et résolue doit avoir comme finalité le renforce-
ment de la culture nationale et celui des échanges avec
I'extérieur tout en se fixant un objectif et en élaborant une
stratégie qui tienne compte du réel, c'est-a-dire des
contraintes et des atouts.



83

Conclusion

La question de la culture est une question essentielle.
Les vieux sages de la Gréce antique le savaient trés bien
quand ils recommandaient & juste titre: « Nosce tfe
ipsium » (Connais-toi, toi-méme). Au Burkina, elle est
devenue l'un des piliers du développement et c’est tant
mHieux pour nos consciences et nos cultures déja éprou-
vées par tant d’agressions et de négations, A I'heure de la
mondialisation, on ne peut préconiser ni concevoir une
autarcie culturelle qui serajt synonyme de suicide
collectif. Les cultures nationales en construction doivent
donc integrer les éléments positifs et vivifiants des autres
cultures comme elles sont, elles-mémes, des'intégrations
intelligentes des diversités culturelles de nos pays. 1
importe de reconnaitre aux valeurs culturelles leur place
et leur importance dans nos sociétés et d’ceuvrer, sans
précipitation et sans démagogie, mais activement a leur
prise en compte effective, dans le respect de la dignité de
nos populations, au risque de voir d'ici quelques décen-
nies, des trésors inestimables se consumer avec notre
complicité. Il nous appartient désormais de faire en sorte
que nul ne puisse un jour parler de nos cultures au
« passé décomposé », en empruntant cette formule d’oti-
verture de nos contes populaires : « Il était une fois... les
cultures africaines... ». En définitive, aussi paradoxal que
cela puisse paraitre, la prise en compte effective de nos
valeurs culturelles, dans un esprit a la fois d’enracine-
ment et d’ouverture apparait de plus en plus comme
'une des exigences fondamentales de I'interculturalité.
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Confluences littéraires

Mohamed KLIFI
Université de Tunis 1, Tunisie

Introduction

I est fondamental, « avant de se demander comment
il est possible d’introduire une perspective interculturelle
dans les programmes et dans l'organisation scolaire », de
s'entendre, comme le recommande Fernand Ouellet, sur
le sens des mots, mais, depuis des années, les tentatives
visant a définir et a circonscrire les enjeux de cette pra-
tique se sont tellement multipliées que la notion d’éduca-
tion interculturelle en a gagné en clarté, en visibilité et
méme en légitimité. Ainsi, comme on a pu le constater,
malgré «les critiques qui ont été formulées a ison]
égard»?, et en dépit de la « porosité » et de I’ « entropie »

3

v Critiques fondées sur le fait que cette éducation ne constitue
pas «le seul moyen concevable de développer la curiosité,
limagination et la faculté critique des éléves et de diminuer
leur insensibilité aux autres et Jleur propension a dénigrer
ceux qui sont différents » (p. 19). Dans cette perspective, te
fait de «développer des capacités humaines fondamen-
tales » n'est pas 'apanage de I'éducation interculturelle. En
outre, une critique radicale, essentiellement progressiste,
retient quatre griefs 4 I'encontre de cette éducation : 1. elle
ne «s'attaque pas aux racines du racisme » et se contente
d'un « rafistolage cosmétique des programmes » ; 2. elle est
« non seulement incapable de latter contre le racisme mais
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conceptuelles qui la caractérisent, cette éducation semble
« sortir de la marginalité » dans laquelle on a voulu la
rejeter. Du coup, il est permis d’éviter ce détour et de
faire 'impasse sur cette précaution qui n’est pas, nous en
convenons, uniquement d’ordre méthodologique. Aussi,
notre propos, qui ne sera pourtant pas dénué de réflexion
theéorique, se focalisera-t-il davantage sur la pratique, a la
faveur d’une série de suggestions qui contribueront, nous
Iespérons, a neutraliser les effets pervers de « ! éduca-
tion monoculturelle » et a « promouvoir », chemin faij-
sant, cette logique coopérative qui serait, 4 en croire Jean
Simard, la « matrice de la modernité »2.

En dépit des « désaccords sur les moyens de faire face
aux défis du pluralisme ethnoculturel »3, il demeure pos-
sible de s’entendre sur un certain nombre de principes et
de parametres qui, en analysant d'un point de vue
critique les « obstacles qui se dressent continuellement
sur la voie des rapports harmonieux entre les groupes

elle le renforce ; 3. elle « désamorce la résistance noire en la
détournant vers des canaux inoffensifs » ; 4. « en considé-
rant le racisme comme une simple question d’attitudes, elle
le deépolitise en en ignorant les racines sociales et écono-
miques ». Bien sfir, comme 1’écrit Quellet, ces arguments ne
peuvent pas nous convaincre qu’il faudrait abandonner
I'éducation interculturelle » méme si, sur cette question fort
contraversée, il est « difficile de parvenir & des consensus ».
Fernand Quellet, L'éducation interculturelle, Paris: L'Har-
mattan, 1991, pp. 21-22.

2 Femand Ouellet, op. cit., pp. 11-32.

*  Des initiatives pédagogiques ont été prises, Ouellet les passe
en revue dans son ouvrage. En voicdi la liste: 1. addition
ethnique, 2. développement de I'image de soi, 3. compen-
satton pour les privations culturelles, 4. enseignement des
langues d’origine, 5. lutte contre le racisme, 6. critique radi-
cale, 7. remédes aux inégalités génétiques, 8. promotion du
pluralisme culturel, 9. prise en compte des différences
culturelles, 10. Assimilation » F. Ouellet, op. cit, pp. 25-26.
Nous y reviendrons.

23

dans une société donnée »!, pourraient permettre de
« promouvoir une plus grande capacité d’interaction
sociale »® et de fluidifier ainsi les relations entre les diffé-
rents apprenants. Un travail de «désinfection» des
consciences s'impose donc afin d’assainir les relations
interculturelles car, comme chacun sait, en matiére de
frontiéres, les bornes de Vesprit sont souvent plus tenaces
que n'importe quel obstacle naturel. Einstein ne
reconnaissait-il pas qu’«il est plus facile de désintégrer
un atome que de vaincre un préjugé » ?

Or, s'agissant de travailler conire « I'hétérophobie »*
dans un contexte scolaire et plus précisément au niveau
des relations pédagogiques, la francophonie constitue a
nos veux, grice a la « spécificité universalisante » qu’elle
incarne, la meilleure réponse a la question posée par ces
rapports souvent problématiques que V'identité entretient
avec l'altérité, méme la moins radicale. Plus particuliere-
ment, I'enseignement de la littérature en frangais et en
classe de frangais offre un vecteur puissant d'intercultu-
ralité dans la mesure ol le capital d’estime dont jouit
cette littérature, pourvoyeuse en themes synergiques
transfrontaliers, est précieux et particulierement fécond
en habileiés et en capacités pour la communication
interculturelle,

. Bien. _entendu, pour que lenseignement-appren-
tissage, notamment de la littérature en classe de frangais,
atteigne cet objectif, il serait profitable de mettre en place
une stratégie appropriée qui puisse intégrer certaines
variables afin de mieux les neutraliser. Fu égard au carac-
tere de plus en plus pathologique du partage, élément le
moins consensuel par les temps qui courent, il importe de
s’assurer en amont de la motivation des apprenants ainsi
que de la maitrise de I'outil linguistique, deux conditions
interlocutoires fondamentales pour dissiper les malen-

1 F. Quellet, op. cit., p. 31.
5 Ihid., p. 31
¢ Ibhid., p. 31L.
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tendus de toutes sortes qui risquent d’affecter la
communication.

C’est alors qu’il devient possible de construire, en
aval, un itinéraire pédagogique, sorte de parcours ~ fit-
ce en pointillé — qui assure la navette entre le solipsisme
d’une identité frileuse se cachant derriére une apparte-
nance pergue souvent comme une prégnance «ma-
ternelle » et le coeur d'une altérité tantdt toute proche,
tantdt incroyablement lointaine.

Une telle construction — scénarisation de linter-
culturel en classe de francais devrait passer par le regard
critique que l'enseignant comme l'apprenant doivent
porter sur les deux modalités de la communication
interculturelle : les contenus et les pratiques.

La question des contenus

A vrai dire, les savoirs proposés, notamment en cours

de littérature, sont encore encyclopédiques, pléthoriques,

voire parfois légerement présomptueux”. On n'en veut
pour preuve que le recours a une périodicité souvent
arbitraire ainsi qu’a une distinction des genres devenue
obsoléete ou encore le passage de ces textes a4 la mou-
linette des exercices scolaires sans discernement et sans
objectifs précis. De tels programmes gagneraient a étre
definis, non plus en termes de contenus, mais en termes
de problématiques et de compétences, celles qui sont
censées en I'occurrence promouvoir le vivre-ensemble.

C’est ainsi que, a défaut d'un séjour dans le pays de
'autre, il importe de bannir systématiquement les textes
qui cautionnent fe fanatisme, qui incitent a la haine ou au
refus de 'Autre. Méme un nationalisme (et & en croire

7 D'autant plus que « le modéle de la transmission est discré-
dité au nom des savoirs devenus inutiles ou supposés tels »
ecrit Frédéric Frangois, « Communication, interaction, dia-
logue », Le francais aujourd i, 113, 1996, P 2L
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Butor, tous les manuels du monde sont nationalistes a
Fexces!) trés chauvin ou trop cocardier risque de
comprometire les chances de dialogue et de compréhen-
sion mutuelle. Ce travail pourrait s’accompagner d'une
chasse aux stéréotypes qui logent dans les livres scolaires
et qui meublant Vinconscient individuel et/ou collectif,
Un tel travail pourrait se réaliser en confrontant ces
clichés 4 la réalité et & des documents authentiques.

Il importe aussi de metire, 4 1a place de ces supports,
des textes plus sensibles a la différence et plus ouverts a
Valtérité. Les textes « géographiques », comme les récits
de voyage, sont de nature a favoriser la compréhension et
Ia tolérance. I"enseignement de cette diversité qui semble
décroitre sous leffet d'un « conditionnement standar-
disé » est dong, & notre avis, fondamental. Ainsi congu,
I'enseignement de la géographie pourrait réellement
devenir passionnant et susciter chez I'enfant, naturelle-
ment « amoureux de cartes et d’estampes », ce trouble et
cet émoi que seul le contact avec l'altérité est en mesure
de provoquer. Pour peu évidemment qu’il autorise le
franchissement des limites et permette de réviser ses
péles certitudes de méme que la syntaxe de ses représen-
tations étriquées. Ainsi, il pourrait inviter & nuancer
certains clivages générateurs de bien des malentendus et
dont le caractere fallacieux ou caduc a d‘ailleurs été
démenti_par._les métamorphoses. du monde, comme Le
Nord et le Sud, I'Orient et I'Occident, 'Est et I'Ouest, le
centre et la périphérie, ou tout simplement I'czkouméne et
le monde habité. ' '

Congue de cette fagon, la géographie pourrait devenir
pour les éleves une discipline interculturelle puisque, au
lieu d’aiguiser leur appétit de conquéte, au lieu de provo-
quer chez eux un «abus d’imagination territoriale », au
lieu de les inciter a « s’effaroucher » des cultures diffé-
rentes des leurs, elle leur apprendra qu’une carte ne sert
pas a faire la guerre, mais qu’elle pourrait &tre un instru-
ment au service de la paix. En derniére analyse, la litté-
rature de voyage, sous ses différentes formes, devrait
permetire d’accéder a cette essence du paysage géogra-
phique et humain dont les écrivains nous livrent des
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échantillons : la description de Verriéres dans Le Rouge de
Stendhal, d"Angouléme dans Mlusions perdues de Balzac,
de Paris dans Madame Bovary de Flaubert, de Cordoue,
du Caire ou d’Istanbul dans le trés symbolique Génie du
liey de Butor. Car au fond, il importe d’accéder a ce génie
du lieu pour mieux comprendre la différence.

Une telle préséance du géographique devrait en toute
logique passer par une réhabilitation du descriptif dont
la lecture attentive pourrait procurer un double plaisir :
encyclopédique, lié a la connaissance culturelle et méme
« touristique » du monde, et lexical car ce type textuel
regorge de mots nouveaux qui enrichissent le stock
sémantique du lecteur et lui permettent surtout de mieux
rendre compte d'une émotion, d'un jugement a propos
de I'Autre. Une altérité physique et humaine qu’il faut
décrire, nommer de la maniere la plus précise, afin de
mieux la connaitre et de mieux 'apprivoiser. Au fond, la
notion d'identité et son corollaire Ialtérité sont connais-
sables a travers le langage. Comme une langue étrangere
cesse d’étre étrangere dés lors qu’elle est apprise, l'iden-
tité et 'altérité sont ce qu’elles se racontent. Elles ne sont
pas « immédiatement poséees », mais elles se construisent
a travers les mots qui les « découvrent »8.

Ce qui est vrai pour la géographie I'est tout autant
sinon plus pour l'enseignement de V'Histoire en classe de
frangais. En effet, griace au recentrage sur les fondamen-
taux de la tolérance, cette discipline devrait assainir les
relations en proposant une lecture dépassionnée, sereine
et objective de certains événements loin des visions parti-
sanes, chauvines, belliquieuses et revanchardes. Car seule
une analyse pondérée et nuancée permetira d’éviter de
tomber, soit dans l'apologie béate, soit dans le dénigre-
ment systématique. C'est ainsi qu’on peut, a propos de la
découverte de I'Amérique, tout en glorifiant le décou-

8 Paul Ricceur disait «je suis ce que je me raconte », cité par
Roger-Paul Droit dans Le Monde du dimanche 22 et du lundi
23 mai 2005, p. 13.
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vreur, réprouver le conquérant; autrement dit, tout en
rendant hommage a la curjosité, qui est le ferment de la
connaissance, il ne serait pas injuste de discréditer 'appé-
tit de savoir, en apparence désintéressé de la Renaissance
car, & en croire certains commentateurs, il semble s'étre
mué en volonté de puissance et en désir d’asservir autru.

Il importe aussi de contourner ’écueil du monopole
linguistique. Aujourd’hui, un certain limes moderne,
fondé sur la prétendue « centralité » d’une langue, risque
de rejeter les autres langues dans une sorte d’« errance
barbare ». Une telle uniformisation est déplorable:
« toute universalisation, écrit Todorov, suscite I'idée d’un
régime a part unique. Le réve utopiste d’Auguste Comte
est pour Claude Leévi-Strauss un cauchemar »°.

[ convient également de favoriser le multilinguisme
qui, méme s'il est parfois vécu comme un « défi a la
prégnance parentale », constitue la meilleure voie d’accés
a un monde véritablement pluriel. Aussi, Yapprentissage
des langues étrangéres - et on peut ici prendre I'exemple
de Gargantua dont Rabelais voulait faire un « parfait
polyglotte » ~ répond-il & ceux qui rechignent a cet effort
et préferent ne pas se risquer hors de leur propre langue,
par ignorance, par prudence, par suffisance ou par
dédain, incarmant 4 travers leur attitude autarcique le
danger du monolinguisme. Bien sfir, les plus idéalistes
pourront contintier' a caresser le réve d’une langue uni-
verselle qui permette «d’enjamber les barrieres lin-
guristicques » et de forcer les serruves des nations ». Faute
d’espéranto, ils pourront se rabattre sur les arts comme la
musique, la peinture... 1’0ol la nécessité de mettre au
programme des textes qui integrent cet apport, notam-
ment la poésie et le roman, modernes ou contemporains.

Les plus réalistes se contenteront de la traduction ;
c'est pourquoi, il importe de renforcer le travail de ces
« passeurs des fleuves en des langues » qui constituent
de véritables opérateurs de correspondances et d’excel-

¢ Tzvetan Todorov, Nous et les autres, Paris : Seuil, 1989.
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lents vecteurs ou connecteurs culturels d’analogie. Ce
sont eux qui permettront de jeter des ponts entre les
cultures. Des traductions en francais de la Répudiation de
Rachid Boujedra, du Migratenr de Taieb Salah ou en
arabe du Lac de Lamartine m'ont personnellement per-
mis de faire aimer ces textes & des étudiants appartenant
aux départements de francais et d’arabe a Funiversité
tunisienne. Les étudiants ont été sensibles & ces « corres-
pondances » et a ces « interactions », dans lesquelles ils
ont vu une forme de convergence heureuse comme celles
qui unissent Baudelaire au poete arabe Nizar Quabani,
notamment autour du spleen. A vrai dire, ces passerelles
ont toujours existé ne serait-ce qu’a travers ces inter-
férences et transhumances linguistiques effectuées par les
emprunts et par ces fameux mots-voyageurs qui, tels des
oiseaux migrateurs, ont toujours su narguer les frontiéres
au grand dam des fanatiques de la cléture. Un enseignant
de littérature pourrait choisir, comme mode d’acces
possible a un texte de Proust qui raconte le départ
d’ Albertine, le mot « algarade », sur lequel ont buté des
étudiants tunisiens ; mot pourtant issu de I'arabe et dont
la connaissance a pu rendre la lettre de cette « prison-
niére » bientot « fugitive »... plus accessible! Ainsi, c’est
en humant les souffles délicieux des langages nouveaux
que les apprenants les plus frileux et les plus moroses
vont pouvoir guérir de leurs fantasmes de claustrophilie.

Enfin, il est nécessaire de lutter contre la perversion
du langage. Ainsi du jargen qui, lorsqu’il s'opacifie et
s'obscurcit — et cest souvent le cas — risque d’intimider,
de terroriser et d’exclure. C'est également le cas de la
norme quand elle devient inhibitrice et traumatisante
comme c'est le cas pour le jeune Sambo Diallo & qui la
langue a fourché en récitant des versets du Coran, ce qui
fait sursauter son maitre, « comme si Fenfant, écrit le
narrateur, eit marché sur les dalles incandescentes de la
géhenne promise aux mécréants » ! C’est la norme qui
rend encore plus difficile, pour Iimmigré, Vinsertion
dans le pays d’accueil. N'oublions pas que, en parlant
une langue qui n'est pas la sienne, « I'étranger » commet
souvent des fautes dont il devine qu'elles irritent les
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« autochtones ». ['apprenant « intrus » sait aussi que les
autres ne relevent pas ses fautes, soit pour éviter de
l'offenser, soit tout simplement, parce qu’ils 'ignorent et
estiment qu’ils nont rien & apprendre de lui dans la
mesure oll sa parole est pour eux dénuée d'intérét, sou-
vent inopérante, sans doute parce qu’elle n'est soutenue
par aucun pouvoirld.

De méme, il faut se méfier de la puissance connotative
des mots, qui risque d'induire des malentendus préjudi-
clables a la communication, Il m’est arrivé de le constater
a propos du vocable « restauration », terme qui dans Le
Rouge de Stendhal a fait penser, malgré la majuscule qui
le régente, a la cuisine beaucoup plus qu’au retour des
Bourbons ! Comment montrer aux étudianis que ce terme
désigne moins l'art d’accommoder les restes que la
faculté d’accommoder I'histoire de ¥'Ancien Régime au
gotit de la France bourgeoise, sinon par un enseigne-
ment-apprentissage de la civilisation et de la langue
francaises ?

La question des pratiques pédagogiques

Pour lutter contre toute forme de démesure (la ple-
thore, le bourrage de crine, I'encyclopédisme, I'impos-
ture-des-idées regues; bref I'ensemble des- iliusions qui
empéchent 'accés a Vunivers envotitant de I'altérité), il
est indispensable de favoriser en classe de frangais le
recours :

— & des pratiques argumentatives propices & I'éclosion
de Vesprit critique et favorables a la prise de position
pondérée et objective. D'oli, entre autres, la nécessité de
maintenir la dissertation dans les cursus universitaires,
dés la premiere année du premier cycle, dans la mesure

It Voir & ce propos les théses de Julia Kristeva in Efrangers 2
nous-mémes, Paris : Fayard, 1988,
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ou, quot qu'on dise, elle demeure le plus bel exemple
d’échange et d'interaction humaine que 'Ecole ait jamais
institué et codifié,

— & des pratiques interactives afin de cultiver le rela-
tionnel au détriment d’une pédagogie frontale, monolo-
gique, voire autistique. Car I'ignorance, la suffisance, le
bourrage encyclopédique ou tout simplement les effectifs
pléthoriques a I'école occasionnent, dans tous les cas de
figures, un hiatus entre I'enseignement et I'apprentissage.

— a des méthodes « comparatistes » favorisant la mise
en relation fntra et surtout intertextuelle des ceuvres, des
auteurs, des époques et des lieux car rien n’existe en
dehors d’une mise en perspective historique, géogra-
phique, littéraire et méme idéologique.

— a des éclairages multiples dans la mesure ol Ila
question du « point de vue » est fondamentale, notam-

ment en littérature. Ainsi la focalisation cesse d’étre une
simple technique pour exprimer une vision du monde.

C'est pour cette raison que la meilleure facon de

comprendre I"Autre consiste & muitiplier les éclairages, a
relativiser les points de vue 2 propos de thémes consen-
suels ou délibérément polémiques. Parfois, un simple jen
de réles permet de balayer bien des préjugés. C'est ainsi
que le fait de donner aux écoliers, dans les cours de
recréation, la possibilité de pratiquer le jeu de I’ Autre, qui
se trouve dans un pays différent et lointain, constitue un
exemple d’interculturalité que d’aucuns sont parfois
tentés de préférer A toutes les dtudes académiques sur la
question ! Plus sérieusement, on peut prendre Ie cas des
saisons pour mettre en exergue les consonances théma-
tiques que le traitement de lautomne, par exemple,

" Et Claude-Lévi Strauss n’avait pas tort de stigmatiser le
recours a cette dialectique qui selon lui se réduit le plus
souvent 4 un jeu formel, 4 une rhétorique creuse et artifi-
cielle avec notamment ces « coups de théatre spéculatifs a
Vingéniosité desquels on reconnait» la dissertation ! in
Tristes Tropiques, 1955,
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induit au-dela des appartenances étriquées & une époque,
a un lieu, a une langue ou  une culture donnde. Clest
ainsi qu’il est possible de dégager une vision romantique
d’un automne « malade et adoré » qui regrouperait des
écrivains appartenant a des horizans divers {Chéiteau-
briand, Verlaine, Apollinaire, El Manfalouti, Keats...).
Méme si un tel théme, en apparence consensuel et inof-
fensif, peut s’avérer éminemment idéologique. Barbéris
Favait déja démontré, 3 propos de René de Chéateau-
briand, en soulignant que cette représentation ou vision
romantique n’est pas la seule dans la mesure ot il existe
un automne dionysiaque et euphorique 4 'instar de celui
des vendanges ou de la rentrée, I en conclut que, en
accréditant Vimage d’un automne empreint de mélan-
colie, T'Ecole enseigne, notamment aux enfants du
peuple, le renoncement et le désenchantement qui sont
en contradiction avec l'idéologie du progrés qu’elle est
censée diffuser.

Certes, il est parfois difficile d’échapper au point de
vue dans la mesure ol I'ethnocentrisme, puisque ’est
souvent de cela qu’il ¢’agit, serait, du moins 2 en croire
Thierry Hentsch, « la condition méme de notre regard sur
I'autre ». Certes, cet ethnocentrisme n’est, dans cette pers-
pective, «ni une tare dont on puisse simplement se
délester, ni un péché dont il faille se laver en battant sa
coulpe ». N’empéche qu'il ne coristitiie’ nullement un
obstacle rédhibitoire encore moins une fatalité A laguelle
il faille se soumettre. Ainsi, travailler sur Salgmmbd de
Flaubert peut paraitre ardu aux yeux des étudiants en
raison notamment de ces longues descriptions et de ce
style qui s’enlise et qui a pu paraitre, déja pour Sarire,
quelque peu « artificiel »2, Mais grace a I'éclairage nou-
veau et a l'intérét qu'il manifeste pour une altérité radi-
cale et lointaine - géographiquement et historiquement -
ce texte parvient & « décentrer, comme le dit Butor, notre

" «cest du toc », éerivait-il, avant de nuancer son jugement
en exceptant « Ja fameuse scéne du supplice de Mathd ot
précise-t-il, le style atteint le sublime ».
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vision du monde ».23 Décentrement : voila un synonyme,
sans doute plus connoté, de cet éclairage nouveau qui
constitue  une des conditions pour une meilleure
approche de 'altérité.

De surcroit, revisiter, sur le mode argumentatif, cer-
tains lieux communs n’est phis un luxe. Non qu’il faille &
tout prix alimenter des controverses sémantiques stériles,
mais parce qu’il importe de dissiper certains malenten-
dus a propos de notions qui sont, la plupart du temps,
objet d'inflations et de surenchéres de toutes sortes, ("est
notamment le cas de la tolérance, dont les apories en font
le véhicule de certains relents de condescendance voire
de mépris (dans la mesure ol « I'autorité qui tolére
pourrait ne pas tolérer » et dans la mesure aussi ot
comme le dit Goethe, « celui qui tolére... insulte H.
Drailleurs, Derrida avait déja souligné Yaspect paradoxal
de l'hospitalité elle-méme, « concept intenable, expé-
rience contradictoire », puisqu’elle est, du moins 4 J'en
croire, aussi et en méme temps « hostilité » |

Autre exemple de ce paradoxe consubstantiel 3 des
notions a Fallure « bon enfant » : la ttérature de voyage
ol I'exotisme offre une affiche séduisante trés vite crevee
par la vérité du voyage in situ et en profondeur qui, en
retour, fait de cette notion une forme de désaffection a
I'égard de I'autre, en raison de I'éloge dans la méconnais-
sance qui la caractérise |

Bien sir, 4 la faveur de ce travail de sape et de déman-
telement des idées recues et des préjugés, on pourrait
mieux neutraliser les effets pervers de I'interprétation
dont le démon induit des malentendus facheux, source
d’escalade et d’emballement du systéme, Aussi faut-il
régler le probléme épineux de la référence objet de

A vrai dire, Sainte-Beuve Favait reproché a Vauteur de Mme
Bovary qu'il « attendait en Normandie, en Lorraine ou en
Picardie », alors qu'il « était parti trés loin a Carthage » !

" Cest notamment la thése de Todorov in Nous et les Autres,
1989, Paris : Seuil.
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malentendus, support des connotations les plus diverses
et des interprétations les plus tendancieuses ou les plus
erronées. De méme qu'il faut étre particuliérement
vigilant vis-a-vis des piéges de la traduction-trahison, qui
conduisent parfois a des contresens, a des erreurs
d’appréciation ou tout simplement & des décalages entre
le langage digital (gestuel) et le langage analogique (ou
symbolique).

Parfois, ce regard critique et exigeant peut devenir
ironique. Ce procédé particulidrement efficace (méme si
Fironie s’enseigne trés mal 1) permet, en effet, de démon-
ter et de tourner en dérision les ressorts du discours de la
haine. Et cette distance critique peut bien siir ’exercer &
l'endroit de soi-méme quon peut considérer selon
Ricceur « comme un autre». Car l'altérité n‘est pas
toujours celle que l'on croit. Elle n’est pas forcément
lointaine et externe, puisqu’elle est parfois en nous qui
sommes comme le rappelle Kristeva, « étrangers & nous-
mémes ». En classe, on peut le démontrer a partir, par
exemple, d’un poéme d’Apollinaire dans lequel le poéte
s’adresse a cet autre lui-méme :

« Je me disais Guillaume

Il est temps que tu viennes

Pour que je sache enfin

Celui-1a gque je suis ».

Et cette reconquéte-recomposition de I'identité, a tra-
Vers ces morceaux épars.et décousus de soi-méme, passe
nécessairement par la connaissance d’autrui car, comme
le rappelle trés justement Frédéric Frangois, « c’est bien le
dialogue avec I'altérité qui nous constitue comme sujet...
Lt le dialogue culturel qu’est la lecture pourrait ici servir
de modéle pour analyser la perpétuelle modification de
moi par Vautre qu’est tout dialogue ».

C'est d'ailleurs pour cette raison qu’il ne faut pas
exclure I'entrée poétique et méme lyrique comme mode

' Frédéric Frangois, « Communication, interaction, dizlogue »,
Le francais aujourd’hui, 113, 1996, p. 19.
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d’approche, bien siir provisoire, de Valtérité. Pour sensi-
biliser les étudiants a une différence, on peut choisir
comuine angle d’attaque I'émotion, & condition de s’enga-
ger dans un deuxiéme temps & donner les fondements
logiques de cette émotion esthétique. C'est ainsi qu'a
propos de l'univers sensible d’'un écrivain frangais, on
peut privilégier la fibre sensible en parlant, par exemple,
du mode de perception, par un écrivain, du temps atmos-
phérique. Bien sfir, Proust nous fournit un cas privilégié
de réverie, ayant comme support les éléments du monde
sensible. Le cas du dormeur qui « avant d’avoir tiré les
rideaux et bien avant d’avoir ouvert les vyeux,
savailt] déja le temps qu’il faisait », dehors, selon que le
bruit du train lui parvenait « amorti par Fhumidité » et la
pluie ou strident et en «partance vers l'azur». En
confrontant cette expérience a celle d’autres écrivains qui,
comme Proust, adorent ces « manteaux de cheminée de
fourrure sous lesquels on souhaiterait que dehors puisse
éclater la pluie, la neige ou quelque catastrophe
diluvienne, pour ajouter au confort de la réclusion la
poésie de 'hivernage », on peut faire de Vinterculturel
sur fond de paysage podtique. On peut déja établir ce
paralléle avec Baudelaire qui
« Quand viendra I'hiver aux neiges monotones

...Fermeraift ] partout portieres et volets
Pour batir dans la nuit [s]es féeriques palais »

On peut aussi, sans risque d’erreur, le faire avec un
poeme de Jabrane sur le défi aux intempéries. Une telle
superposition pourrait permettre de dégager une postu-
lation « nocturne », qui constitue un schéme commun a
tous ces €crivains en dépit des divergences culturelles qui
les opposent. Ce qui prouve qu’il est tout & fait possible,
grace a la lecture ou a la traduction, d’« entretenir sa for-
mation d’honnéte homme», en revisitant ce «fonds
commun d’humanité » dont parle Durkheim?. Méme si

' Citeé par Christian Puren, dans Quelle didactique de I'inter-
culturel dans les nouveaux contextes du FLE/S ?, Luc Collés,
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certains se méfient un peu de ces résonances classiques,
humanistes ou traditionalistes qui risquent d’accomp-
gner le recours & cette méthodologie.

En rapport avec cette fibre sensitive, le vécu quotidien
ou le souvenir biographique peut aider a mieux
comprendre I"Autre. Un jour, j'ai pu constater, grace a la
description que donne Daudet de la rentrée du troupeau,
dans les Lettres de mon moulin, que j étais plus proche de
cet auteur que de mon fils, né en ville et pour qui cette
description « ne disait rien », alors que, elle éveillait en
moi des souvenirs agréables, qui remontent a mon
enfance et & mon village natal, lequel sentait lui aussi le
thym et le romarin et dans lequel f'avaijs souvent assisté a
ia rentrée d'un troupeau avangant dans une « gloire de
poussiere ». Cette langue et cette littérature qu’on habite,
comme on habite un pays, permettent a coup str de
transcender les clivages et les frontiéres de toutes sortes.
Elles permettent en tout cas de redéfinir Iidentité
culturelle et les mécanismes de sa construction a travers
les « lieux d'inculcation »'7, qui peuvent étre en l'occur-
rence strictement livresques et légérement ou franche-
ment déconnectés (cest selon), par rapport a une
« essence nationale ».

Toutes ces attitudes, qui ne sont certes que des

_«rituels d'abordage» et qui ne constituent qu'un

«niveau seuil », peuvent paraitre nettement en deca de
ce qui est attendu d'une véritable communication inter-
culturelle, multiculturelle et, & plus forte raison, co-
cultureile. Elles n'en constituent pas moins une étape
nécessaire dans |'approche de cette altérité géographique,
humaine proche ou lointaine.

Jean-Louis Dufays et Francine Thyrion (éds), 2006, Actes du
colloque de Louvain-La-Neuve, 20-22 janvier 2005.

7 Patrick Chareaudeau, dans Quelle didactique de Vinterculturel
dans les nouveaux contextes du FLE/S ?, Luc Colles, Jean-Louis
Dufays et Francine Thyrion (éds), 2006, Actes du colloque
de Louvain-La-Neuve, 20-22 janvier 2005.
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Conclusion

Lire le texte littéraire, 'expliquer ou le traduire dans

une perspective transculturelle, risque de relever dune

idéologie humaniste et d'une méthodologie tradition-
nelle. Mais en dialoguant avec les textes et les auteurs
dans une approche communicative et multiculturelle — de
partage — on peut installer chez I'apprenant des compé-
tences culturelles susceptibles de changer la société par
P'Ecole et non I'inverse. Car seule une réforme de I'enten-
dement, dont cette institution est le principal vecteur, est
de nature a enrayer ces pathologies de la communication
et a fluidifier les rapports entre les groupes sociaux les
plus différents.

Un tel travail de veille, de curiosité, d’écoute, d’ana-
lyse, de rectification et méme de motivation est de nature
a sauvegarder les spécificités et a restituer I’ Autre dans sa
différence constitutive. C'est a cette condition qu’il
devient possible de cultiver une diversité menacée d’os-
tracisme, de mépris, de déperdition ou tout simplement
d’'indifférence. Au fond, les pratiques interculturelles ne
relevent pas, on I'aura compris, de « structures schizo-
morphes » se caractérisant par une idéalisation de soi,
par un repli « autistique » et par une «antithése polé-
mique » (du pur et du souillé, du haut et du bas...) ol les
principes d’exclusion, de contradiction et d’identité
dominent. Elles s'inscrivent au sein dune polarité ou
d’'un régime convivial dont les «structures synthé-
tiques »'® ceuvrent en vue de relier ce qui est distendu et
de rapprocher les différences tout en les respectant. Il
importe donc d’enterrer «le glaive et le sceptre» en
levant la coupe qui réunit et Je rameau qui pacifie.

Au fond le pari de Vinterculturel en classe de francais
est celui qui consiste, face & la dérive, loin de toute

® Voir la classification isotopique des images proposée par
Gilbert Durand dans ses Structures anthropologiques de I'ima-
ginaire, Paris : Bordas, 1983.
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« ideologie aliénante » et loin de toute utopie, quelque
belle qu'elle soit, a traduire, grace a la solution qui est
essentiellement pédagogique, le savoir littéraire en
savoir-vivre, savoir-étre et savoir co-devenir. Certes une
telle distinction: est devenue aujourd’hui, du moins aux
yeux de certains, quelque peu obsolete. Mais il importe
de convertir la connaissance en attitudes et en compor-
tements, afin de réduire I"écart entre Funivers sublime et
envoiitant de la littérature ef la réalité la plus immeédiate
et parfois la moins poétique. C'est ainsi qu’on peut faire
de cet espace littéraire commun, non pas un espace
tampon ou encore un no man’s land, de part et d'autre
duquel deux cultures se neutralisent ou s’observent sur ie
mode de la suspicion, mais un espace de confluence et de
rencontre oll deux territoires, deux langues, deux
cultures se touchent fraternellement.



Le proverbe comme entre-deux :
Aspects linguistiques et interculturels

Olga THEOPHANOUS
Université Paul Valéry-Montpeliier 111, France
DHPRALANG

Introduction

Des données démographiques nouvelles lides a la
mobilité et 'immigration des populations ont entrainé,
un peu partout dans le monde occidental, de profonds
changements a I'école et dans la composition des salles
de classe. Dans un proche avenir, les enseignants d’une
école urbaine auront de fortes chances de se trouver
devant une classe hétérogéne linguistiquement et cultu-
rellement et 1'école de demain a tout intérét & se préparer
plus que jamais pour étre, non seulement le lieu ot Fon
va. pour apprendre, mais aussi le lieu ot I'on apprend &
vivre avec Fautre, De nombreux chercheurs qui tra-
vaillent dans des contextes éducatifs multiculturels font
I'hypothese que la réussite de I'école de demain reposera
sur les principes de I'interculturalité et la négociation des
identités aussi bien entre les éléves eux-mémes qu’entre
les éléves et I'enseignant (Cummins, 2001).

Dans cette optique, la réussite scolaire des éléves et
plus tard leur insertion sociale dépend, & un degré non
négligeable, de la prise en considération de leur identité
par l'institution et plus largement par la société d’accueil.
La langue est un des éléments les plus importants de
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I'identité culturelle de I'individu. La reconnaissance et Je
respect de la différence inguistique et culturelle sont un
pré-requis de la vie en paix dans un espace multiculturel
tel que I'école occidentale d’aujourd’hui. Cela ne signifie,
en aucun cas, qu'il faille négliger’la langue de I'école et
de la société d’accueil, mais il s'agit de considérer cette
derniere conjointement avec la langue-culture de I'éléve
allophone migrant. La recherche montre clairement que,
lorsque I'on fait abstraction de la L1 de I'éléve, on peut
étre s(ir d’engendrer une crise identitaire provoquée par
le conflit entre la langue-culture d’origine et la langue-
culture de I'école et de la société d'accueil. En témoigne
I'histoire racontée par Vassilia Kourti-Kazoulli (2003)
d'une petite fille d’origine grecque qui offre un jour & sa
maitresse d’école comme signe de remerciement des
giteaux grecs faits par sa mere immigrée aux Etats-Unis
et qui, par hasard, les retrouve le lendemain intacts dans
la corbeille a papier de la classe. Quelle déception pour
cette petite créature de se rendre compte que dans cette
école ef, par extension, dans la société américaine, son
geste devenait insignifiant et que sa différence (langue,
culture, habitudes, giteaux) I'excluait automatiquement
de la société d’accueil.

Corrigeant les failles d'un multiculturalisme, situé
dans une optique d’assemblage de langues-cultures sans
jamais aller vers la rencontre de l'autre, la pédagogie
interculturelle suppose précisément le rapprochement
des cultures et la prise en compte de l'altérité, tout en
permettant a chacun de garder son identité. C'est sur
cette dialectique du méme et de 'autre que Faccent doit
étre mis constamment, afin d’encourager une intégration
harmonieuse qui respecte a la fois les subjectivités et la
diversite.

Le proverbe, a cause de son substrat universel et de
ses réalisations particuliéres & chaque culture, peut &tre
un moyen-pédagogique privilégié pour favoriser a la fois
la prise de conscience de la particularité culturelle de
'autre et le lien entre les différentes cultures. Le proverbe
zoulou Own ne parle pas au crocodile tant que l'on n'a pas tra-
versé lu riviére est particulier 2 une culture dans laquelle le
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crocodile est un élément signifiant de premier plan, mais
il est tout & fait interprétable pour, disons, un Européen
qui le lira comme un avertissement sur la nature
humaine, de méme que On ne peut pas faire une bourse de
soie avec une oreille de truie peut &tre’ compris par un
Iranien comme Ane paré de satin est toujours dne. Le pro-
verbe permet aussi bien l'altérité, dans le sens de Faccep-
tation et de 'appréciation de I"autre, que la décentration,
c'est-a-dire la capacité de se mettre a la place de Iautre,
pour voir le monde comme il le voit, sans pour autant
renoncer a la fagon dont on le voit soi-méme, ce qui est le
but ultime d’une pédagogie interculturelle.

Quel cadre théorique pour le proverbe ?

L'utilisation des proverbes dans une perspective inter-
culturelle se situe dans un cadre didactique et éducatif de
prise de conscience et de réflexion sur le langage et la
culture en général. Historiquement, ce cadre est associé
aux travaux de Eric Hawkins qui, & partir des années 70,
cherche a remédier au double échec de 'apprentissage de
'écrit et des langues étrangeres dans les écoles britan-
niques. Située dans un contexte éducatif plurilingue ol
les langues d’origine rentrent bientét également en jeu, sa
démarche, connue en frangais comme « I'éveil au lan-
gage » vise a construire ou a consolider des stratégies de
passage interlinguistique, afin de mieux préparer
'apprentissage des langues.

Ayant comme pivot la réflexion sur le langage, on
cherche a reconstruire pour les apprenants les cohérences
qui manquent & leurs apprentissages, en établissant les
liens entre l'enseignement de la langue scolaire, des
langues parlées en famille et les langues étrangeres
apprises a l'école. Les activités didactiques cherchent, a
travers des tiches précises, 4 faciliter chez les apprenants
la compréhension et I'appréciation de la diversité des
langues et des cultures tout en favorisant les appren-
tissages linguistiques par I'explicitation du langage en
genéral, de sa nature et de ses fonctions. La comparaison
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des langues sur divers aspects comme les mécanismes du
discours, les systemes d'écriture, les emprunts lexicaux et
le développement historique du langage rentrent dans
cefte optique. L'éveil au langage -a ainsi coniribué i la
mise en place de représentations et d’attitudes positives
vis-a-vis des langues, des cultures et de leur apprentis-
sage, tout en permettant chez les apprenants la valori-
sation et la construction des compétences plurilingues.

Dans la nouvelie ére scolaire, Jim Cummins (2001), se
situant dans le contexte multiculturel de I'école cana-
dienne et plus largement nord-américaine, préconise que
la prise de conscience linguistique peut également servir
comme moyen de renforcement de l'identité de I'éleve
allophone migrant. Il soutient ainsi que le travail de
réflexion sur le langage développe, non seulement les
compétences linguistiques des éléves, mais renforce éga-
lement le sentiment d’appartenance a telle ou telle
langue-culture ce qui rend possible la négociation des
identités, chose indispensable dans une société qui
valorise I'altérité et I'interculturalité.

Dans son cadre de référence, il soutient que la réussite
scolaire des enfants dépend aussi bien de I'engagement
cognitif {on favorise ainsi les taches didactiques qui pré-
sentent un réel défi cognitif) que du rapport établi entre
les éleves et I'enseignant. Le rapport entre les éléves et
I'enseignant devrait permettre Yacceptation de V'identité
linguistique, culturelle et personnelle de i'éléve, en ce
sens qu’une ambiance propice s'instaure en classe et que
I'investissement maximal de lidentité de I'éléve
devienne possible. Il y a, en effet, une relation de cause a
effet entre 'engagement cognitif de I'éléve et l'investisse-
ment de son identité. Plus un enfant apprend, plus son
identité se voit confirmée et plus son identité se confirme,
plus son désir d’apprendre est stimulé. Par contre, les
enfants seront sans motivation dans le processus
d’apprentissage s'ils sentent que leurs enseignants ne les
acceptent pas, ne les respectent pas et n’apprécient pas
leurs expériences et leurs talents. Par le passé, les éléves
issus de milieux sociaux défavorisés ou marginaux ren-
contraient rarement un sentiment d’acceptation et de
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respect de la part des enseignants en ce qui concernait
leur langue et leur identité. Par conséquent, Fempathie et
leurs capacités personnelles n’avaient pas de place en
salle de classe.

Cela dit, dans une pédagogie interculturelle, I'accep-
tation de la langue-culture de I'éleve n’entraine pas le
desintéressement de la langue scolaire et de la société
d’accueil. Bien au contraire, Facceptation de Vautre peut
déboucher de fagon naturelle sur la langue scolaire.
Citons ici I'expérience d’une enseignante qui a fait écou-
ter des chansons rap dans sa classe et a demandé a ses
¢leves dgés de 13-14 ans de rédiger une régle importante
concernant la composition de ces chansons. Les éléves lui
ont ainsi enseigné quelque chose sur leur musique et elle,
& son tour, a utilisé cette connaissance pour leur engei-
gner les régles que les poetes utilisaient pour composer
leurs sonnets (Delpit, 1995). Dans une optique inter-
culturelle, il importe ainsi de trouver des pistes qui
aillent aussi bien dans le sens de Vaffirmation de l'iden-
tité que du travail sur la langue.

Le proverbe : a la fois autre et méme

Issu de T'expérience de la vie quotidienne, I'énoncé
parémique commente les défauts des &tres humains,
suggere des modeéles de comportement, exprime des
points de vue sur la société et le monde. Censé représen-
ter la sagesse populaire, le proverbe fagonne les men-
talités, forme les visions du monde, devient le miroir
d’une culture liée au vécu historique et environnemental
d’une communauté. Il forme une catégorie linguistique
universelle, puisqu’on le retrouve dans toutes les
langues-cultures du monde.

Emanant du peuple, parlant du peuple et au peuple,
le proverbe recéle une vérité générale importante. Cette
vérité qui a son origine dans une culture bien particuliére
peut pourtant étre compréhensible par un membre d'une
autre culture, méme si cette derniére est située a I'autre
bout de 1a planéte, comme en témoignent de nombreux
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proverbes semblables aussi bien en Chine qu'en Afrique
ou chez les Indiens d’Amérique. Si les similarités et
Vinterprétation des proverbes me rapprochent de I'autre,
elles me renvoient aussi par effet.de miroir 4 ma propre
culture. Empruntant & Northrop Frye le concept de trans-
valuntion comme « retour vers soi d’un regard informé
par ie contact avec lautre », Tzvetan Todorov {1986 : 17)
avance que le progrés culturel consiste précisément dans
la pratique de cette transvaluation. A travers les pro-
verbes du monde, on peut prendre conscience du fait que
la condition humaine affronte partout une réalité pleine
de difficultés, de pidges, de ruses et de dangers, avec ses
peines et ses joies. En méme temps, grace a la perspi-
cacité du proverbe, & sa capacité de résumer en quelques
mots ou en une image saisissante ces caractéres humains,
on réalise aussi que I'attitude humaine face a cette réalité
est fondamentalement semblable d’une culture 3 I'autre.

Leur thématique est d‘ailleurs récurrente d’une
langue a l'autre. On retrouve des réflexions sur la santé,
les saisons, le temps, le travail, le risque, l'argent, le souci
de Vapparence, Vavidité, etc. On retrouve aussi des
réflexions morales sur le savoir étre et le savoir vivre. On
conseille (/I ne faut pas jeter de I'huile sur le Jeu, En avril ne
te découvre pas d'un fil, La nuit porte conseil), on incite &
V'optimisme (Aprés Ia pluie le beau temps), la patience (Bien
attend qui parattend), la prudence (Mieux vaut tenir guie
courit, Un Hens vaut wrienx que deux fu 'auras), I'efficacité
(Faire d'une pierre deux coups), Vimprudence (Mettre fous
ses ceufs dans le méme panier), la responsabilité (Qui casse
les verres les paie, Quand le vin est tiré, il faut le boire), etc.

Le proverbe étranger, méme quand il s’exprime d’une
fagon qui lui est particulidre ou quand il fait référence 3
un contexte qui lui est propre, renvoie en fin de compte a
un universel qu'un travail de traduction ou de trans-
codage, doit révéler avec profit, specialement si l'on
considére, encore avec Todorov (1986 : 16), que V'identité
nait de la prise de conscience de la différence — et donc ne
peut qu’éire dynamisée par le contact actif avec une auire
culture : « Uinterculturel est constitutif du culturel ».
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Ceci rappelle 'approche interculturelle, telle que la
définit Jean-Marc Defays (2003 : 78), comme dialectique
entre 'universel et le particulier, qui permet de coor-
donner et de dépasser les différences culturelles :

«L'approche interculturelle relativise autant la culfure-
source qu'elle initie & la culture-cible ; si elle compare leur
fonctionnement, débusque leurs préjugés, c'est pour débou-
cher finalement sur une prise de conscience de ce qu'est Ia
culture en général. Elle vise donc moins a enseigner aux
apprenants une culture autre, & les aider 4 la comprendre, &
les encourager a la tolérance, qu'a développer chez eux
aptitude a vivre dans des milieux et des situations pluri-
culturels, et & participer activement i 1'élaboration de
nouvelles formes culturelles issues de ces contacts. Elle
actionne, en effet, une dialectique entre 'universel et le
particulier qui permet de coordonner et de dépasser les
différences culturelles, Cette approche est donc fonciére-
ment critique, auto-réflexive, interactive et constructive. Son
orientation idéologique consiste 4 prendre résolument le
parti de la diversité culturelle et A miser sur Vinter-
compréhension — qui peut aussi s'apprendre en classe -
pour rendre le monde meilleur ».

Le fait que le proverbe renferme telle ou telle speéci-
ficité culturelle se voit, en particulier, dans I'usage qu’il
fait de la métaphore et des images en général. Le pro-
verbe bambara : Aussi longtemps que le morceau de bois reste
dans. Ueau~il-ne -se change pas en crocodile, suppose en
principe un environnement ot des crocodiles vivent dans
les riviéres, ainsi gu'une relation particuliére avec cet
animal, mais un Russe Vinterprétera sans doute comme
Les corbeaux ont passé la mer, Vesprit ne leur est pas venu. 11
en va de méme, pour ainsi dire, d’exemples marqués par
un terme spécifique a un pays comme Quand les roubles
tombent du ciel, les malchanceux n’ont pas de sac ou Le pot de
chambre du Tsar est plus fier que la marmite du paysan
(russe), Un sot achéte des nattes avant d'avoir construit la
mosquée (arabe), Suis la piste, méme si elle tourne ; suis le
chef, méme s'il est vieux (berbére), L’hyéne ne dort pas avec
les moutons (rundi), Si tu as cing femmes, tu as cing langues
(ashanti), etc. dont un ou plusieurs termes, voire un type
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de relation (polygamie) renvoient a une culture spéci-
fique, sont aisément déchiffrables dans une autre culture,

Bien que tous les proverbes ne soient pas méta-
phoriques, une grande partie d’entre eux IE’S(.)I’It (cf. Rlus
bas § caractéristiques du proverbe). Souvent d allleur‘s, c'est
le proverbe entier qui exige une lecture métaphorique et
non un simple mot qui en constitue le noyau nominal.
Dans celte opiique, le proverbe devient Eloublemen§
intéressant d'un point de vue pédagogique. D'une part, st
on le considére comme une forme d’entre-deux entre le
méme et I'autre, et si la métaphore est, comme 'avancent
certains théoriciens actuels, a la fois une tension creat'rice
au cceur du langage et une activité cognitive essentielle
(Ricceur, 1990 ; Jenny, 1990), alors I'acte de cogmtlonlml‘s
en jeu dans le déchiffrement du proverbe renveie a
I'apprentissage de cet entre-deux comme ’d1,alect1c_1ue
interculturelle. Le passage d’un moment de desem’aptlsa-
tion a un moment de resémantisation, qui caractérise la
métaphore selon lLaurent Jenny, serait cet entre-deux.
[D’autre part, on peut imaginer qu'une bonne partie des
proverbes d’une langue sont pour ses locuteul:s des
métaphores usées, puisqu’elles sont passées dans | usage
courant. Face a certains proverbes étrangers dont le degré
de xénité (pour reprendre ici un terme de Harald
Weinrich) est fort, la métaphore peut reprendre cette
force innovatrice, cette capacit¢ de dé-familiarisation et
de surprise qui est la seule féconde, dans la mesure ol
elle favorise V'acte cognitif de compréhension de l'autre
et, comme on l'a vu plus haut, par retour sur soi, de
I'autre en soi ou de soi comme autre (Ricosur, 1990).

Caractéristiques du proverbe
et pistes d’exploitation

La sagesse populaire, faisant fi de 'arbitraire du signe
linguistique et, partant du principe que la langue elle-
méme contient un fond de vérité, cherche, en utilisant les
caractéres morphologiques de la langue, a unir dan’s‘lg
proverbe une vérité de 'expérience révélée dans la vérité
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de la langue. La langue vient ainsi appuyer et cautionner
la vérité du message proverbial et le proverbe serait done
deux fois crédible, aussi bien par sa signification que par
sa forme. Nous rappellerons rapidement ici quatre carac-
téristiques des proverbes, 4 savoir le rythme, la richesse
rhétorique, le figement et la métaphoricité avant de
proposer quelques pistes d’exploitation pédagogique.

Le proverbe obéit & un rythme et a généralement une
structure binaire, les deux parties étant syllabiquement
égalitaires (Tel pére/tel fils) ou non (Qui vivra/verra). La
structure rythmique est pour certains linguistes sa
caractéristique fondamentale et elle nest pas sans
rappeler certains genres poétiques bien connus (cf. dis-
tique, tercet a rime orpheline, quatrain & rime alternée,
etc.) (Anscombre, 2003). En dehors de la rime, d’autres
procédés rhétoriques sont également présents dans le
proverbe ce qui rend son signifiant dense et révéle (avec
la métaphoricité, voir plus bas) son caractere poétique :
Qui se ressemble s'assemble (paronomase), Un pour tous et
tous pour un (chiasme), Qui peut le plus peut le moins
(répétition), Qui se marie o la hite se repent & loisir
(antithése), etc. (Arnaud, 1991).

D'une facon générale, le proverbe est une formule
figée qui doit &tre énoncée telle quelle et toute tentative
de déviation serait considérée comme un effet de style.
Cela ne veut pas dire que des variations en synchronie ne
soient pas possibles, mais force est de constater qu’elles
respectent toujours le rythme du proverbe. Cela dit, le
figement lexical et grammatical existe. Ainsi, au niveau
lexical, le proverbe n'accepte pas la substitution séman-
tique synonymique ou quasi synonymique (*Qui aime
bien frappeipunis bien, *Chat ébouillanté craint Ueau froide).
Au niveau grammatical, le proverbe naccepte pas de
changement de temps verbal (*Pierre qui a roulé n'a pas
amassé mousse, *Pierre qui roulera n'amassera pas mousse).
La passivation affectant le rythme (*Le larron est fait par
Voceasion) est également impossible (Anscombre, 2003).

Nous avons parlé dans les paragraphes précédents du
caractere métaphorique du proverbe, étant donné que
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son sens ne découle pas de la simple combinaison du
sens de ses constituants. Il existe cependant des pro-
verbes susceptibles de recevoir une interpréta?igm aussi
bien littérale que métaphorique. La métaphoric,lte 'étant
pas un critére nécessaire des proverbes, leur sémantisme
présente les cas de figure suivants : a) le sens peut &tre
déduit de la combinaison des parties constituantes, ex.
Toute vérité n'est pas bonne 4 dire (sens littéral) ; b} le sens
moins transparent exige la mise en place d'un processus
métaphorique et analogique pour que I'interprétation
soit possible, ex. L'appétit vient en mangeant (sens partiel-
lement littéral) ; ¢} le sens est opaque; dans ce cas, le
proverbe se rapproche de Fexpression idiomatique ou le
signifié est complétement indépendant du signifiant et ne
pouvant étre déduit par les parties constituantes doit étre
connu comme tel, ex. Pierre qui roule n'amasse pas masse
{(sens idiomatique).

Indiquons maintenant quelques pistes pédagogiques.
Le proverbe permet, tout d’abord, un travail sur dn.rers
aspects de la langue : phonémique, grammatical, lexico-
sémantique. La structure rythmique et rimique, lasso-
nance et l'allitération présentes dans I'énoncé parémique
offrent des possibilités de travail sur l’articulatior{,.la
prononciation, 'intonation et la prosodie. On peut initier
les enfants a la lecture et aux correspondances grapho-
phonémiques. Pour les allophones, on nsistera sur la
perception des phonémes et la production des sons
difficiles ou inexistants dans leur L1. Plusieurs possi-
bilités de travail soffrent sur le plan syntaxique basées
sur le repérage, le classement, la reformulation ou la
paraphrase. On peut tirer profit de la structure binaire du
proverbe dont les parties entretiennent un rapport
logique que I'on peut rendre explicite par le repérage des
indices linguistiques présents dans ¥énoncé parémique.
On prépare ainsi les jeunes lecteurs a I'idée d'anticipation
que l'on doit appliquer lorsqu’on lit en général. Dans cet
esprit, on peut donner une version tronquée de l’gnoncel-.
et inviter les éleves a fournir la suite. Le proverbe, énoncé
syntaxiquement et discursivement autonome, encadre et
cautionne un raisonnement développé préalablement
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dans un autre tour de parole. On peut ainsi faire appré-
cier sa valeur argumentative qui vient toujours a l'appui
d’un argument exprimé dans une situation donnée et
jamais dans un esprit de contradiction (Schapira, 1999).

Les proverbes font partie du lexique d’une langue. Les
apprendre accroit donc notre vocabulaire, L’enrichisse-
ment du vocabulaire ne se limite cependant pas seule-
ment a la mémorisation du proverbe en tant qu'unité
lexicale, mais s'étend aussi A toutes les unités lexicales
dont le proverbe est formé et auxquelles il nous renvoie
du méme coup. Selon les psycholinguistes, Yorganisation
du lexique mental forme un complexe réseau ou chaque
unité lexicale est reliée & d’autres selon des liens formels
et sémantiques. Ainsi développer le vocabulaire signifie
aussi bien multiplier le stock lexical qu’affiner les rela-
tions entre les mots. Dans ce sens, les proverbes se
prétent & un travail de repérage d'items antonymiques
(Qui peut le plus peut le moins), parasynonymiques {CQui
trop embrasse mal étreint), paronymiques (Qui se ressemble
s'assemble), etc. Le développement du vocabulaire peut se
faire aussi & travers un passage formel et éventuellement
étymologique qui permet de mieux fixer les mots (Noél au
balcon, Pigues au tison : de tison on peut enseigner aftiser
et pourquoi pas tisane). Grice aux proverbes on peut
apptendre beaucoup de mots, d’autant plus que le
rythme et la poésie du signifiant favorisent la mémorisa-
tion et le stockage dansle lexique mental.”

Le message du proverbe étant véhiculé par des
images, un travail linguistique, mais aussi interlinguis-
tique et interculturel est & faire. On peut travailler sur le
passage du sens propre au sens figuré en repérant les
tigures comme la métaphore, la meétonymie ou la synec-
doque largement mises au service des proverbes (cf. Loin
des yeux, loin du ceeur, Ventre affamé n'a pas d'oreilles, Quand
le chat w'est pas Ia les souris dansent, Le ceeur a ses raisons,
Qui veut noyer son chien 'accuse de la rage, etc.).

En ce qui concerne les activités interculturelles plus
particulierement, il importe de faire découvrir, a partir
d’un travail de comparaison des proverbes dans diverses
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langues, le lien qui existe entre une langue et la culture
correspondante. On peut également faire observer les
similarités et les différences entre l'expression d'une
méme idée dans différentes langues et de faire
comprendre que les langues ne se traduisent pas mot a
mot. Comparons par Vexemple Un tiens vaut mieux que
deux tu l'auras dans d’autres langues-cultures : Anglais :
A bird in hand is worth fwo in bush (« mieux vaut un oiseau
en main que deux dans le buisson ») ; Espagnol : Mas vale
un pdjaro en mano que ciento volendo (« mieux vaut un
oiseau dans la main que cent qui volent»); Italien:
Meglio un uovo oggi che una gallina domani (« mieux vaut
un ceuf aujourd hui quune poule demain ») ; Grec : Kallio
pente kai sto xeri para deka kai karterei (« mieux vaut cing
dans la main que dix et attend »).

Il importe de faire comprendre aussi qu'une partie de
la différence est due a la culture en mettant 'accent sur
I'importance du contexte culturel. On peut, par exemple,
demander aux éleves de repérer les indices culturels dans
divers proverbes et de se familiariser ainsi avec des
cultures autres : Anglais : He hasn't set the Thames on fire
(«Il n’a pas mis le feu a la Tamise »); Espagnol : Quien
fue a Sewilla perdio su silla (« Celui qui est parti a Seville a
perdu sa place »)\.

Si a I'intérieur d’un type de culture donnée, les pro-
verbes sont sémantiquement transparents (cf. Une
hirondelle ne fait pas le printemps, One swallow does not make
a summer, Una rondine non fa primavera, etc)), tel n’est pas
forcément le cas avec des cultures plus lointaines et il
faudra ainsi tester le degré de compréhension des pro-
verbes avec des enfants issus des cultures varides et
« exotiques » en leur demandant d'inférer le sens et ce,
aussi bien en langue qu’en discours selon le degré de
transparence du proverbe. Dans cet esprit, on peut éven-

111 faut mentionner ici 'excellent document de travail intitulé
« Faut-il donner sa langue au chat ? » réalisé par Kervran M. ef
al., TUFM de Bourges et Paris V René Descartes.
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tuellement faire ressortir le passé historique commun qui
a pu engendrer un méme proverbe dans différentes
langues (cf. Tutte le strade portano a Roma, Tous les chemins
ménent a Rome).

En définitive I'enseignant saura trouver son propre
chemin vers 'exploitation du proverbe dans le but de
sensibilisation interculturelle et de respect réciproque
entre les différentes langues-cultures,
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Lire et représenter des scenes du théatre
contemporain des trente derniéres
années dans "enseignement
universitaire américain

Fabienne BULLOT
Smith College, Massachusetts, Etats-Unis

En abolissant les régles de la tradition classique, les
dramaturges du xxe siécle ont inventé d’autres manieres
de représenter le réel et ont assuré le renouvellement
total du genre littéraire thédtral. Les textes dramatiques
d’aujourd’hui savent rendre compte du monde et des
hommes d’aprés la Seconde Guerre mondiale a travers
des formes dont la diversité foisonnante étonne. Ainsi, le
théatre francophone des trente dernitres années est un
formidable réservoir d’écritures et d'univers que la cri-
tique n'a pas encore fini d’inventorier. La lecture et la
représentation de ces ceuvres offrent une source riche et
inexploitée ~ particulitrement stimulante pour les éleves
et les enseignants— de connaissance sensible et en pro-
fondeur de la langue et de la société.

Cet article ne prétend pas traiter des avantages déja
longuement recensés, développés et discutés du jeu théa-
tral dans lapprentissage pragmatique d'une langue
étrangere’, 1 se limitera & présenter certains aspects des

1 Voir, par exemple, ByRaM M. et FLEMING M. (éds), 1995.
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¢eritures dramatiques contemporaines qui font de la lec-
ture et de la représentation de ces textes littéraires un
espace privilégié de l'approche interculturelle. C'est la
dimension formative de ces textes qui nous préoccupe :
certaines de leurs caractéristiques, que nous avons
regroupées sous les termes simples de personnage, théme
et forme développent « un sentiment de relativité de ses
propres certitudes, qui aide I'éléeve & supporter ’ambi-
guité de situations et de concepts appartenant & une
culture différente » (De Carlo, 1998 : 44},

Notes sur l'atelier de théatre

« Ca parle drélement!» est le nom de Iatelier de
théatre en francais que jai créé au printemps 2002, au
sein du département de French Studies de Smith College,
dans le Massachusetts, aux Etats-Unis. Cette université
est un liberal arts college oi I'on étudie pendant quatre

ans, apres le lycée, en choisissant une ou deux matiéres -

principales, mais avec une incitation forte a la pluridisci-
plinarité. Les étudiants qui fréquentent cet atelier pi-
viennent d’horizons culturels assez différents, qu’ils
solent Ameéricains ou éirangers, originaires des cing
continents et de trés nombreux pays. Pour ces derniers, le
francais est une troisiéme langue, voire une quatrieme
langue, puisque I'anglais est la langue de leurs études
supérieures, mais pas forcément leur langue maternelle.
Etonnament, la plupart des étudiants qui fréquentent cet
atelier ne préparent de dipléme ni en francais ni en
théatre ; ils choisissent donc ce cours pour vivre une
expérience particuliére, éloignée de leurs matieres prin-
cipales, qui se trouvent é&tre par exemple — pour citer les
plus fréquemment représentées - I'économie, les sciences
politiques ou la biologie. Quelques-uns ont déja fait du
théétre, la plupart jamais. Ils n'y sont parfois jamais allés.
Il arrive méme qu’ils n'aient aucune idée sur les tradi-
tions thédtrales en Europe et en Amérique. « Ca parle
drolement ! » est en quelque sorte une éprouvette inter-
culturelle exemplaire : d’origine étrangére ou non, mais
tous étrangers linguistiquement, les participants vont
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devoir aussi communiquer 3 travers le langage drama-
tique dont ils ne savent souvent rien.

Notes sur le projet

Le projet s'appuie sur deux résolutions : ne jouer que
des auteurs vivants ou récemment disparus (le sida a
emporté autour de leur quarantidme année Bernard-
Marie Koltes, né en 1948, et Jean-Luc Lagarce, ne en 1957,
deux des plus importants auteurs des trente derniéres
années) ; ne pas représenter les ceuvres dans leur entier,
mais seulement des extraits. Pourquoi des extraits ? Pour
lutter contre le caractére monolithique de I'ceuvre litté-
raire quand elle est unique au programme ; pour mieux
gofiter la diversité des langages et des univers, pour faire
dialoguer les textes entre eux ; pour que, parmi les per-
sonnages et les situations, chaque éléve trouve sa place,
comumte acteur et comme spectateur du cheminement des
autres. Un tel projet se démarque des expériences passées
dans les départements de francais en Amérique du Nord,
ot Ion jouait régulitrement les pitces de Molitre,
Rostand, Jarry, Giraudoux, Sartre, lonesco et Anouilh,
dans leur intégralité. Il s’en démarque également parce
quaujourd’hui les ateliers de théitre en francais
travaillent souvent-autour d’un théme en proposant un
collage de textes : textes dramatiques, documents histo-
riques, poemes, chansons, entretiens, dialogues écrits par
les éléves. Ainsi, un hommage a Moliére ou Beckett, un
spectacle autour de l'affaire Dreyfus ou autour du théme
de l'enfance, par exemple. « Ca parle drélement!» ne
cherche pas 2 traiter un théme & travers le théatre ou
présenter un auteur. Il s'agit plutét de s'approprier les
discours, les parcours, les espaces des personnages ima-
ginés par les dramaturges de notre temps.

Pourquoi seulement les auteurs dramatiques franco-
phones vivants ? D'abord, parce qur'ils sont trés nombreux
et que leurs pieces sont largement publiées (Actes Sud
Papiers, [’Arche, 1. Avant-Scéne Théatre, Lansman,
Minuit, P.O.L, Les Solitaires Intempestifs et Théatrales,
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pour ne citer que les principaux éditeurs). Ensuite, patce
quils nous parlent du monde d’aujourd’hui. L’auteur
Bernard-Marie Koltes J'affirme comme une évidence :

«Je trouve que les metteurs en scéne montent beaucoup
trop de thédtre de “répertoire”. |...] Ce n'est pas vrai que
des auteurs qui ont cent ou deux cents ou trois cents ars
racontent des histoires d’awjourd’hui; on peut toujours
trouver des équivalences; mais non, on ne me fera pas
croire que les histoires d’amour de Lisette et d’Arlequin
sont  contemporaines. Aujourd'hui, 'amour se dit autre-
ment, donc ce n'est pas le méme » (Koltes, 1990 : 124).

Le metteur en scéne Claude Régy, qui n'a jamais
monté de classiques, ajoute :

«|...] On a beau pouvoir retrouver tout dans les Grecs,
Shakespeare et Tchékhov, il est vrai qu'il est des phéno-
ménes spécifiques & notre temps que Marivaux ou Moliére,
malgré une lecture renouvelde, ne peuvent exprimer »
{Régy, 1993 ; 21),

Mais il ne s'agit pas, pour autant, pour ces drama-
turges de faire table rase du passé. Bien au contraire, on
trouve dans leurs textes des réminiscences formelles de
ceux qu’ils admirent, tels Marivaux et Shakespeare dans
Quai Ouest, ol les personnages errants de Koltes se
croisent dans le hangar désaffecté du port d'une grande
ville occidentale... Notons bien I'ordre des propositions
chez Koltés: « Aujourd’hui, Vamour se dit autrement,
donc ce n'est pas le méme ». Et pas l'inverse. Il faut
écouter le fravail de la langue pour se donner une chance
de saisir les décalages sensibles avec le passé et pour
mieux comprendre le présent. « Pour moi ce qu’il vy a
d’énorme [chez Koltés), c’est ce mélange de Rimbaud et
de Faulkner. Les personnages sont construits et déve-
loppés entierement & partir du langage » (Miiller, 1990 :
13) écrit le dramaturge allemand Heiner Miiller, traduc-
teur de Quai Ouest. Ainsi, pour jouer les textes
d’aujourd’hui, on doit souvent relire (& voix haute, il va
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sans dire !} les textes du passé. On mesure alors les heri-
tages et les fractures qui nous constituentz,

Interculturalité et écritures dramatiques
contemporaines

C’est parce que les poétes parlent résolument mieux
de nous-mémes et des autres que cet atelier fait appel a
eux. Les auteurs dramatiques dévoilent ce que nous
cachons, mettent au jour nos contradictions, nos forces et
nos fragilités. En travaiilant la langue, ils travaillent &
nous construire, nous définir, nous faire exister. S5 appro-
prier les mots des autres, constitue une expérience
irremplagable de connivence ou de conlit, et donc de
réflexion sur soi-méme pour les éleves. Notre travail se
situe du cbté de ceux qui pensent que la représentation
thédtrale et I'écriture dramatique offrent bien plus que
des dispositifs pédagogiques ou des méthodes pour
I'apprentissage des langues. Nous pensons que la nature
du thétre comme art développe une forme de connais-
sance de soi et du monde et que les auteurs inventent des
maniéres de dire qui peuvent changer nos manieéres de
penser, metire en cause nos certitudes, développer nos
capacités d’adaptation et de compréhension.

Il serait naif de croire cependant que tous les auteurs
dramatiques d’aujourd’hui échappent aux stéréotypes et
a la banalité. Il existe des formes qui copient le réel, le
duplique 2 linfini, impose un sens uniquie. II'y a des
pi¢ces de théatre dont vous sortez avec cette satisfaction
d’avoir vu confirmer toutes les idées reques auxquelles

* On ne s'étonnera pas, par conséquent, que les deux jeunes
comédiens de Ia Comédie-Francaise, Audrey Bonnet et
Alexandre Pavloff, qui ont récemment interprété La
Contactée et Le Parisien a la fléche, le couple transatlantique de
Pascal Rambert dans Le Début de I'A,, créé en janvier 2005 au
Studio-Théatre, soient également distribués, 3 1'automne
prochain, dans les réles de Chimene et Rodrigue dans une
nouvelle mise en scéne du Cid par Brigitte Jaques-Wajeman.
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vous adhérez sans méme vous en apercevoir. Des piéces
oti fous les personnages s'expriment de la méme facon,
qu'ils soient jeunes ou vieux, riches ou pauvres, d'ici ou
d’ailleurs, quel que soit leur statut social ou la situation
dans laquelle ils se trouvent. Mais le curieux qui feuillette
les textes dramatiques des trente derniéres années en
trouvera de nombreux qui démontrent le contraire. 1l
existe, par ailleurs, de tres nombreux lieux, associations,
publications et manifestations autour des auteurs drama-
tiques contemporains qui Iui permettront de faire ses
choix. Ainsi, entre autres, l'association ANETH {Aux
Nouvelles Ecritures Théatrales), le Centre national des
écrifures du spectacle a La Chartreuse de Villeneuve-lez-
Avignon, le site < theatre-contemporain.net >, les théatres
du Rond-Point et Théatre Quvert, et la revue du Centre
d'Etudes thédtrales de lLouvain-la-Neuve, Ftudes
thédtrales.

Personnages et langages

Le premier aspect du théitre contemporain propre &
favoriser une approche interculturelle étonnera par son
évidence. Les personnages y sont innombrables et inat-
tendus. Comparés au théatre classique, évidemment,
leurs univers sociaux et leurs aventures sont infiniment
plus variés. Le thédtre contemporain n'hésite pas
mettre en scene tous les dges de la vie, les comportements
les plus communs comme les plus déviants, toutes les
passions et tous les métiers possibles. Il n'y pas de sujet
noble dans le thédtre contemporain ot souvent il 'y a pas
de grand role non plus. Ce premier aspect ne manque pas
d’étonner les étudiants qui se font souvent une idée
élitiste du théétre, comme d’un espace ol l'on montre un
certain monde, qui parle une certaine langue, dans des
lieux bien .déterminés. Cette découverte s’accompagne
toujours d'un moment de doute suivi d'une grande
curiosité envers I'identité et la situation de ces nouveaux
héros, mais aussi envers les modes d’énonciation et de
drculation de leur parole. Les existences complexes de

I

ces personnages engagent ['étudiant vers une vision
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nuancée de la nature humaine et de ses modes
d’expression.

Car il n'y a pas non plus de belle langue chez les
auteurs contemporains, ni de langue explicite, et ils n’en
privilégient aucune autre, pour autant qu'ils la trouvent
adéquate a leur représentation du réel. Parfois, leurs
inventions langagiéres transforment le texte en une parti-
tion musicale. Les régionalismes aussi y trouvent leur
place, non pas sous la forme de « pagnolade » pitto-
resque, démodée ou raciste, mais au contraire pour
mieux dire les matheurs ou les joies de ceux qui les
utilisent, Pour I'étudiant étranger, c’est 'occasion de se
détacher des préoccupations grammaticales pour mieux
jouer avec les sons et le rythme. La difficulté de la
prononciation n’est plus quun élément parmi d’autres.
Le texte n'est pas considéré comme de I'information,
mais plutét comme un support poétique. Cette apprache
de fa langue a plus a voir avec la créativité que la Tépé-
tition. Peu de chance de trouver dans la bouche de ces
personnages la langue neutre et sans saveur des manuels,
car ce qu’ils cherchent a communiquer s’accommoderait
mal d'une grammaire normative et d'un vocabulaire
conventionnel. Les étudiants éprouvent un grand plaisir
a manipuler ces langages surprenants qui leur paraissent
peu académiques, en méme temps qu'ils prennent
conscience qu'il existe autant de fagons de dire que de
penser.

On peut avancer également que le théatre contem-
porain frangais en s’occupant beaucoup de personnages
décalés n'est pas tant source d’'une expérience inter-
culturelle qui mettrait en avant des particularismes qu’au
contraire la reconnaissance d’une expérience commune
aux individus des sociétés modernes industrialisées et
urbaines. Certaines situations récurrentes ~ "attente,
Ierrance, I'incommunicabilité, la solitude, ia violence
sociale, le conflit familial, la folie ~ offrent aux étudiants
Poccasion de comparer leurs émotions et leurs réactions.
Il est frappant de constater avec quelle détermination,
apres une premiére lecture des textes « 3 la table », ils
viennent a la répétition suivante animés d'une décision
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trés ferme quant au choix du personnage qu’ils sou-
haitent interpréter. Aussi étranges ' le_uy semble-t-il au
premier abord, si éloignés de leur reaif’Ee ou de ce qu‘ils
s'imaginent &tre représentable au . \theatrel:, ces person-
nages existent pourtant d'une maniere qui les toushe et
leur donne envie de s’exprimer a travers eux. Plutdt que
le décentrage par rapport a leur propre cultm’:e, ils par-
tagent alors une petite part de communaute avec ces
individus qui parlent frangais. Dans le jeu, ils oublient les
crispations identitaires, trés fortes aux Et'ats~U:Eus, pour
chercher par ol ils pourraient réussir & mieux s’accorder
avec leur personnage.

Theéme

On reproche parfois aux auteurs contemporains de
s'éloigner des interrogations d’aujourd’hui, des malgises
sociaux et politiques pour se tourner vers un théatre
bavard et nombriliste. Bien des piéces, au contraire,
donnent l'occasion de traiter quelques aspects clfe\ la
société francaise de la deuxiéme moitié du xxe siecle
comme 1'Occupation, Ja disparition du monde rural, le
crime, la violence, le monde du travaii et de la fam111\e, les
relations amoureuses. Mais le traitement de ces thémes
dans les écritures contemporaines va a I’encont’re de
I'événementiel et de I'épopée pour se tourner vers I'expé-
rience intime et subjective, et la trace laissée dans les
memoires. Dans la mise en scéne de destins individuels,
les auteurs prétendent s'intéresser explicitement  aux
mouvements politiques et sociaux qui L:?s onft condi-
tionnés. La vie que vivent les gens aujourd’hui, les
auteurs d’aujourd’hui savent parfaitemen:c nous en faire
sentir I'origine et les caractéristiques en méme temps que
les failles, les ridicules et les mysteres. A travers la vie
exemplaire de ces personnages, les étudiants multiplient
les points de vue sur un événement historique ou une
réalité sociale.

On pourrait citer bien des thémes chers aux départe-
ments de frangais américains que le thédire contemporain
leur permettrait d’aborder sous un jour plus actuel et
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plus controversé que tout autre texte. A commencer par
la condition de la femme, les guerres coloniales ou la vie
professionnelle. On peut dire avec un peu d’ironie qu’il
n'est plus nécessaire de transformer Dom Juan en politi-
cien peu scrupuleux, Sganarelle en jeune des banlieues
turbulent ou Antigone en ado révoltée. Tous ces person-
nages sont monnaie courante dans le théitre contempo-
rain. Parlons de la mise en scéne de situations déstabi-
lisantes, qui préoccupent particulierement les professeurs
de langue, telles que « débarquer dans un pays in-
connu », «étre confronté a un choix difficile », «se
retrouver au ceeur d'un conflit familial », « ne pas réussir
a se faire comprendre de son interlocuteur », « faire par-
tie d’un groupe dans lequel on ne se reconnait pas »,
« étre victime d’une injustice » : autant de scénes qui
fleurissent chez les auteurs dramatiques de la fin du
xxe siecle. Choisissons des situations plus spécifiques de
la vie quotidienne autour desquelles les ateliers de
thédtre en langue francaise aiment improviser : « faire
des courses dans un supermarché », « participer a un jeu
télévisé », «aller en boite de nuit », «sortir avec un
garcon ou une fille pour la premiére fois », « diner avec
des voisins 4 la maison », « papoter avec ses collegues de
bureau », « rencontrer un inconnu dans un parc public »,
« se promener dans un musée », « chercher du travail ».
Toutes ces situations sont largement représentées dans
les écritures-des trente derniéres anndes.

On a scrupule & faire de telles énumérations, qui
ressemblent & des sommaires de méthodes d’apprentis-
sage du francais et qui laisseraient les auteurs drama-
tiques sans doute stupéfaits et effarés. Car leurs univers
ne se réduisent pas a des listes aussi caricaturales de
situations anecdotiques et de problémes de société, La
richesse des formes offre aux étudiants une approche
tout a fait nouvelle. Ils doivent se battre avec ces textes
qui leur semblent étranges et les désarconnent au pre-
mier abord, méme quand ils traitent de sujets ou de
situations qui ne leur sont pas inconnus. Dans le choix de
lire et représenter des textes dramatiques contemporains,
Cest I'aspect le plus enrichissant. Pay exemple, le traite-
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ment du racisme offre toujours une base de travail inté-
ressante, surtout dans le contexte américain du
« politiquement correct ». Les auteurs contemporaing
frangais mettent volontiers dans la.bouche de leurs per-
sonnages des propos racistes dans des situations qui
nont rien a voir a priori avec ce probléme. Ils peuvent
aussi mettre résolument en scéne des racistes. 1l faut trou-
ver la forme poétique de ces textes, parce que le théatre
n'est ni la démonstration ou Villustration d’une thése, ni
I'exposé d'un probléme ou son étude sociologique. Ce
travail fait appel & des notions propres & la démarche
interculturelle : multiplicité des lectures, relativité des
certitudes et surtout regard distancié,

Forme et mise en espace

Bien des informations manquent quand on commence
la lecture d’une piéce contemporaine. Les indications
scéniques sont soit inexistantes, soit déroutantes ; elles
questionnent plus qu’elles ne renseignent. Personnages
sans dge, sans caractéristiques physiques et sociales, ou
méme sans nom et sans sexe, lieux et temps indéterminés
sont fréquents dans le théatre contemporain. Dés les
premieres répliques, on se demande souvent ; qui parle ?
qui parle a qui? qui dit quoi ? de quoi parle-t-on ? Les
didascalies n’ont pas pour but, comme dans le théitre
classique, de donner des informations précises qui.per-
mettent de situer la scéne dans le temps ou dans I'espace,
ou si elles le font c’est pour mieux inventer des espaces et
des temps incertains, ou non entierement détermings. Il
ne faut pas croire pour autant qu’il faille toujours tout
inventer. Il existe des auteurs qui fournissent volontiers
des CV complets de leurs personnages et des descrip-
tions méticuleuses du décor. La contrainte sera alors
d’'une autre nature.

Ces questions ne trouvent pas de réponses faciles. Les
textes choisis pour animer «Ca parle drdlement!»
résistent d’eux-mémes a des interprétations stéréotypées
et les étudiants s’apercoivent que les solutions plaquées
ne sont guere satisfaisantes. Par exemple, si la langue et
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I'univers d'un auteur relévent 3 la premiére lecture du
quotidien, c’est souvent un trompe-I'ceil. Le choix d’un
jeu ou d'un décor naturaliste ferait contresens. Inverse-
ment, une langue inventive et poétique n'exclut pas un
certain réalisme. Il faut mener I'enquéte, recueillir les
informations au compte-gouttes, accepter les fausses
pistes. Une fois les réles distribués, la répétition se trans-
forme en un forum ol chacun, du point de vue de son
personnage, propose des renseignements sur les autres
personnages et sur la situation. Les étudiants prennent
conscience, petit & petit, des possibilités de mise en forme
des échanges et se montrent trés sensibles a I'incohérence
d’une proposition. Les solutions se nourrissent de F'ori-
gine culturelle, des expériences personnelles et de
imaginaire de chaque étudiant. Mais elles résultent sur-
tout d’une approche sensible, patiente et ouverte au texte
lui-méme et & ce qu'il contient d’irréductible.

Le thédtre implique traditionnellement de regarder,
au-deld des actions, les valeurs qui les soutiennent ; de
chercher la vérité au-dela des apparences. En cela, il offre
un terrain propice a la découverte des valeurs culturelles,
Les textes contemporains, avec leur part d'implicite,
offrent des univers exemplaires pour une telle démarche,
Derriére les mots les plus simples et les phrases laco-
niques se cachent de multiples interprétations. Si dans le

théatre- classique,-il peut arriver qu'on fasse des contre-

seris, c’est souvent une question de vocabulaire. Un
dictionnaire historique suffit é_dissiper le malentendu.
Avec les textes contemporains, les définitions du diction-
naire ne sont d’aucun secours. Le plus souvent d’ailleurs,
il n'est pas besoin de faire appel & lui, car le mot en
question ou le groupe de mots ne posent pas de pro-
bléme de compréhension littérale. Et pourtant, on a beau
relire le passage, rien ne s'éclaire. Ce qui semblait faire
sens dans un premier temps se révéle incompréhensible a
la [umiére d’une nouvelle réplique, Ce qui est dit nest
pas interprétable au moment de I'élocution. Les conver
sations entre les personnages s’entrelacent et on perd le
fil. L'y a des trous dans le discours. Les motivations des
personnages ne sont pas explicites. Ils ont Iair en colére,
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tristes, heureux, inquiets, mais on ne sait pas pourquoi,
Leur parole contient des informations dont on ne sait que
faire... A travers la mise en scéne de ceg textes, I'étudiant

expérience similaire a celle d'un voyageur en terre
étrangere,

Ces questions ne trouveraient pas de réponses si elleg
¢talent posées & des étudiants assis. C'est la mise en
situation qui apporte naturellement des réponses. II faut
étre debout, se déplacer, déplacer des objets, répondre 3
son partenaire, écouter les silences. Dos les premigres
répétitions, 1'on s‘engage dans un travail de création en

les déplacements du corps, sur les gestes, les expressions
et I'on cherche la justesse de la situation plutét que celle
de la langue. Retrouver une réplique sur le Ppapier appa-
rait alors comme un mouvement annexe, rapide et naty-
rel car I'étudiant a bien d’autres problémes 3 résoudre. ..
Une correction de prononciation passe pour un détaj]
parmi d’autres dans la mise en place d'une scéne, Celuj
qui peine a s’approprier le frangais comme un outi]
d’expression découvre Foccasion d’exprimer une part de
S& personnalité et de communiquer par d’autres moyens,
Les erreurs de texte ou de mouvement se transforment en
jeu de mots, en comique de situation, en une nouvelle
idée d'interprétation & l'intérieur de formes théatrales qui

se sont libérées des contraintes classiques.

Apreés Vatelier..,

Compte tenu de ces difficultés, il est tout 3 fajt frap-
pant de constater avec quelle facilité les étudiants
s’approprient la langue d’'un auteur. Le vocabulaire, cer-
taines expressions particuliéres du texte, mais aussi le
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point de vue des personnages et leurs particularités
servent de base a des échanges en dehors du travail de
latelier. 1l est fréquent, par exemple, que les étudiants
s'appellent par le nom de leur personnage en deh}qrs de_s
répétitions et imitent son comportement, ou qu'ils uti-
lisent des répliques de leur texte dans les situations ou les
conversations de la vie quotidienm_e. Ces echangesﬂ sur-
prennent par leur dimension humonsthue: IIs entrainent
les étudiants vers des interprétations du réel distanciées.
Leur référence au texte ou a une situat}fm n'est pas de
I'ordre de la simple comparaison du théatre avec }g vie.
IIs se servent de leur expérience théatrale pour linter-
préter ou la transformer. Par exemple, ils commentent un
événement quotidien selon le point de vue de leur
personnage : « Comme aurait dit Un Tel... ». IIs lancent
une réplique qu’ils affectionnent particulicrement au
milieu d’un échange et font ainsi blfurquel;‘ la conver-
sation dans un sens inattendu. Le groupe deéveloppe un
esprit de camaraderie autour de cette langue commune.

Robert Cantarella, metteur en scene qui travaille
essentiellement avec des auteurs contemporains, direc-
teur du Centre dramatique national de Dijon—Bourgogne,
en se référant & l'idée du théitre comme l.abomtmre_ des
comportements, commente ainsi une de ses interventions
en milieu scolaire :

«Jal voulu comprendre en quoi Iéeriture contemporaine

pourrait étre un lieu de formation et d’apprer}tlss:age de nos

relations & venir. En quoi Fécriture d’au]ourd-hun’;el_‘a'lt non
pas le reflet de ce que l'on vit mais une sorte de prévision de
nos comportements et de nos relations » (Cantarella, 2002 :

8).

(’est & cette part d’invention que Yon doit les pre-
miéres infuitions d'une rencontre avec lautre, avec ce qui
est différent. On a souvent I'impression daf'lS le thébtre
contemporain d’ére en pays inconnu. I?ecpuvnr des
textes qui ne sont pas recouverts par les epaisseurs des
commentaires et des préjugés, c’est’ accepter ce qui ne
pourra certainement pas étre certific et o’:a'talogl’ie. L'in-
vention poétique et I'étrangeté qui caractérisent Funivers
des auteurs dramatiques de la fin du xxesiecle per-
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mettent aux étudiants d’expérimenter la part d’altérité et
d’imprévu que réserve toute nouvelle rencontre.

Ainsi, §'il peut sembler a certains que les caracté-
ristiques des écritures dramatiques contemporaines
entrainent les éléves vers des objets littéraires inacces-
sibles, on peut aussi bien affirmer que cette confrontation
va a l'encontre du modéle des « monuments inébran-
lables » (De Carlo, 1998, 25) contre lequel I'histoire de
Vinterculturel a voulu lutter. Tout d’abord parce que
'étudiant doit engager un dialogue avec ces textes, qui
ne parlent pas d’eux-mémes comme nous |'avons montré.
Ensuite parce que la pratique de ces textes [ui suggere
I'existence d’une diversité de langues et de sens. On
gagne dans linterprétation multiple de la réalité, dans
I'absence de certitudes et de réponses définitives sur
I'autre, dans V'invention des possibles.

Dans le champ de la littérature contemporaine, les
ceuvres dramatiques cultivent a loisir la variété des
themes, des situations, des réalitds sociales, des émotions,
des registres et des genres. Elles placent I'étudiant dans
un imaginaire qui tente d’échapper aux stéréotypes et qui
se méfie des évidences. La parole théitrale est encore et
toujours celle de la résistance. Résistance i des formes
d’information, d'échanges et de communication i -la
vitesse réductrice et a Ja globalisation uniformisatrice,
Résistance a des discours qui servent & masquer ou a
dominer peuples et individus. Pour toutes ces raisons,
elle constitue un espace privilégié de I'interculturel.
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La littérature francaise : un précieux
outil interculturel pour I'enseignement-
apprentissage du francais

Anne-Rosine DELBART
Université Libre de Bruxelies

A la question posée par les organisateurs du collogue :
« Quelle didactique de Yinterculturel dans les nouveauix
contextes d’enseignement-apprentissage du FLE/S? », je
tenterai une réponse en deux temps. Il me parait néces-
saire, d’abord, de chercher & clarifier la diversité des
nouveaux contextes de la classe de francais, pour une
meilleure systématisation de la réflexion didactique, lin-
guistique ou culturelle. Ensuite, nous nous demanderons
comment et 4 quelle condition la littérature francaise
peut devenirurroutil didactique intercultirel.

Les statuts du francais en classe de langue

L’éclairage des nouveaux contextes d’enseignement-
apprentissage du FLE/S se fera a la lumiere des rapports
que les apprenants entretiennent avec le frangais. Les
étiquettes FLM, FLE, et plus récemment FLS, ne per-
mettent pas en l'état de rendre compte de la réalité plu-
rielle de la classe de langue francaise, une ligne de
démarcation claire entre elles étant impossible & établir.
Les difficultés de classement entre FLM (ou FLi/FLP
« francais langue premiére »), FLE et FLS naissent en fait
de 'hétérogénéité des critéres : (langue) maternelle LM et
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(langue) étrangere LE ont trait & la situation biogra-
phique de Tapprenant; (langue) premitre et (langue)
seconde se rapportent  la situation scolaire de la langue
enseignée. Alors, pourquoi ne pas réunir les critéres pour
définir au mieux le statut du francais chez les appre-
nants ? Quatre combinaisons sont possibles! :

(1) Langue maternelle scolarisée premiére (les franco-
phones natifs éduqués en frangais) ou FLMS1.

(2) Langue étrangeére scolarisée premiere (les enfants
allophones éduqués en frangais) ou FLES].

(3) Langue maternelle scolarisée seconde (les enfants
francophones éduqués prioritaitement en une quel-
conque langue étrangere) ou FLMS2.

(4) Langue étrangere scolarisée seconde (les enfants
allophones éduqués en une langue prioritaire non fran-
¢aise) ou FLES2.

Quels sont les avantages du mariage des critéres bio-
graphiques et scolaires ?

1°Le sigle M respecte les halos sentimentaux qui
touchent au foyer, & la famille et & Ia petite enfance, dont
on se prive difficilement. Calvet (1987 : 102) rappelle les
résonances sentimentales indéfectiblement attachées a la
langue maternelle : renoncer a l'appellation de langue
maternelle, c’est comme si Fon gommait en méme temps
chez lindividu le souvenir du sein maternel et de
Famour maternel. Les didacticiens, qui ont souligné le
caractere inapproprié de I'épithéte « maternel» (la
langue de I'intimité n’est pas toujours la langue parlée
par la mere) et qui ont compris le frein symbolique de
Vadjectif dans I'élaboration d'une politique en faveur du
plurilinguisme, ont proposé I'emploi de FLP etfou FL1

? J'ai présenté, pour la premiére fois, cette quadripartition a
Liege en 2001, au colloque « Francais langue maternelle/
étrangere/premiére/seconde... vers un nouveau partage ? »,
voir Detbart 2003.
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(« francais langue premidre »), mais, il faut bien en
convenir, ces substituts ne séduisent pas les usagers, car
la langue reste pour la plupart des individus un critere
identitaire fort.

2° L’ordinal « premiére » permet dans FLESt d’échap-
per aux connotations dévalorisantes de seconde. Le fran-
gais occupe bien une position privilégiée (S1) pour
appréhender tous les domaines de la vie affective et intel-
lectuelle grace au lien profond que 'apprenant a noué
avec lui depuis les toutes premidres années de sa sco-
larité. Voyez en quels termes I'écrivain marocain Tahar
Ben Jelloun évoque son rapport au francais (Bloch-
Morange & Alper, 1980 : 53-54)

(---) le Maroc ayant été, comme vous Je savez, colonisé de
1912 a 1956, mes premiers pas scolaires ont été bilingues, en
frangais et en arabe, puis, au lycée, 'arabe a été relégué au
second plan. J'ai donc eu une formation francophone et j'ai
fait toutes mes études supérieures en francais, Bien stir, je
parle parfaitement 'arabe et je I'écris aussi, mais je suis plus
al'aise quand jécris en francais.

3°0n nous fera peut-étre valoir que le E abrégeant
« etrangére » de FLES] aurait des relents xénophobes (on
sait que les Québécois, par exemple, n’acceptent jamais
que le francais au Québec soit considéré comme une
langue étrangére et refusent cette épithéte). Mais je plai-
derais qu’atl contraite, la visibilité de I'adjectif travailie 4
la réussite de la démarche interculturelle qui vise a la
mise en relation explicite de groupes différents. En affir-
mant son identité linguistique étrangére, I'individu n’a
pas le sentiment que Fon saccage son univers natal au
nom de «'Universel », pour reprendre les termes de
I'écrivain martiniquais Patrick Chamoiseau (1994), qui
dénonce le réle de I'école contre I'épanouissement de la
créolité. La reconnaissance d'une minorité (qui peut
d’ailieurs @tre parfois une majorité) d’éléves FLEST au
contact d’éleves FLMS1 doit encourager les acteurs de la
classe a transcender leurs différences, 3 interagir selon
une logique de la complexité et faire de la variation une
donnée qui permet d’appréhender la langue, la littérature
et la culture francaises.
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4° Au crédit de la nouvelle quadripartition, on peut
ajouter aussi qu’elle distingue trois catégories d’appre-
nants (FLESI, FLMS2, FLES2)) confondues dans le FLS et
qu'elle souligne par la méme l'impossibilité d'un FLS
homogene et d'outils didactiques qui i soient
spécifiques.

Les nouveaux contextes FLE/FLS débordent donc lar-
gement des préoccupations des didacticiens de FLE
considerés comme relevant d'un univers scientifique
singulier, distinct des aires de réflexion de la didactique
du FLM Une démarche pédagogique interculturelle,
Cest-a-dire une démarche qui prend en compte les
interactions entre le moi et I'autre, entre 'acquis et ce qui
est a acquérir, est & promouvoir pour chacun des
domaines incombant & I'enseignement-apprentissage de
la langue: le domaine linguistique (le systéme de la
langue stricto sensu), le domaine culturel et le domaine
didactique. Cette prise de position signifie qu'il faudrait
poser un regard contrastif sur toutes les matiéres. Dans le
domaine linguistique, il parait indispensable de confron-
ter la représentation d’un probléme précis dans la langue
source et en francais. Quand le professeur enseigne les
articles en frangais, par exemple, il doit s'informer, en
situation de FLE (51 ou 82), si les apprenants disposent
dans leur langue source du systéme articulaire. Notons
que la démarche contrastive peut se faire aussi au sein
d'une méme langue en confrontant ses différents
registres, étant donné la variation socioculturelle 4 Vécole
aujourd’hui. Dans le domaine culturel, des études ont
déja souligné Porientation que peut prendre une
approche interculturelie. Ainsi, ciblant son attention sur
I'appréhension de I'espace et du temps, Luc Colles (1994)
a montré comment la confrontation des littératures fran-
caises (de Belgique et de France) et les littératures
maghrébines, auxquelles il adjoint la littérature produite
par des éctivains issus de Vimmigration (la littérature
«beur »), ouvre les classes mixtes (composées donc
d’apprenants FLMS1 et FLES1) & une dimension inter-
culturelle. La place & accorder a la langue maternelle
dans I'enseignement-apprentissage d'une langue étran-
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geére (en FLES2) est aussi une préoccupation qui reléve de
Vinterculturel sur le plan didactique cette fois.

La littérature francaise dans les contextes FLE

Comment la littérature francaise peut-elle étre exploi-
tée dans les contextes FLE, c’est-a-dire, pour nous, deux
cas de figures : FLES1 et FLES2 ? En quoi est-elle un outil
interculturel ?

Dans la classe de frangais, 1a littérature a toujours joué
un rdle essentiel d’un point de vue linguistique - le bon
usage n'a-t-il pas été fixé dés I"origine sur la pratique des
meilleurs auteurs ? ~, et culturel — la littérature reste une
dimension décisive de la « culture cultivée », « symbole
de I'accomplissement linguistique » et « marque d'appar-
tenance a la francité » (Porcher, 1995 : 66). On ne le sait
que trop en FLM, ol les derniéres années de I’enseigne-
ment secondaire se concentrent sur un enseignement
exclusivement littéraire. On ne le sait peut-8tre pas
encore assez en FLE. ['en veux, par exemple, pour preuve
la place qu'y occupe la littérature en francais simplifié,
pourtant inopérante dans l'acquisition des compétences
langagiéres et des savoirs culturels (voir Delbart, 1994). Je
voudrais montrer ici combien la littérature francaise
présente, en FLE, .des atouts pour I'apprentissage de la
langue, tant en amont (c’est-a-dire du cdté des motiva-
tions et de I'identification linguistique des apprenants)
qu’en aval (du coté des exploitations de la langue cible).

Une littérature francaise plurielle

Une introduction productive de la littérature frangaise
dans les contextes FLE suppose que I'on accepte avant
tout de la concevoir, non plus comme un bloc homogene,
mais comme la somme de différentes sensibilités
culturelles et linguistiques qui s’expriment en frangais,
un francais bigarré, fertilisé par toutes les alluvions
venues des diverses régions de la francité et du monde
extra-francophone. Cela signifie donc qu'il faut accepter
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de décloisonner les littératures francophones, ensemble
composite de littératures produites hors de France
auxquelles s'adjoignent les productions en France
d’auteurs venus d'ailleurs, et la littérature frangaise ou
plutdt franco-francaise qui ne définirait stricto sensu que
les productions des auteurs francais de souche sur le
territoire de I'Hexagone {(indépendamment méme des
DOM-TOM).

Si Pon revisite, en effet, le champ des lettres francaises
a la lumiere de la typologie des apprenants de francais
que nous avons décrite plus haut, on voit que les écri-
vains francais, & l'instar des apprenants de frangais qu’ils
ont été, constituent quatre groupes différents en fonction
de la relation qu‘ils entretiennent avec leur(s) langue(s)
d’écriture : FLMS1, FLMS2, FLES1 et FLES?. ("est préci-
sément cette variation qui fait toute la richesse de la
littérature francaise, en méme temps quelie devient, par
sa diversit¢, un outil littéraire interculturel incomparable
pour la classe de francais.

Des auteurs « francais langue étrangére »

Contrairement & ceux qui, « installés dans la masse
tranquille de leur langue» (je reprends ici des propos
d’Edouard Glissant), ne comprennent méme pas qu'il
puisse exister quelque part un tourment de langage pour
qui que ce soit, un nombre impressionnant de représen-
tants de la littérature francaise contemporaine a problé-
matisé la question de la langue et son corollaire,
I'identité.

Beaucoup d'entre eux, des auteurs FLES2, sont
«venus d’ailleurs »: IArgentin  Hector Bianciotti, la
Bulgare Julia Kristeva, la Canadienne anglaise Nancy
Huston, le Cubain Eduardo Manet, les Chinois Francois
Cheng, Gao. Xingjian, Shan Sa, Ia Hongroise Agota
Kristof, I'lrakien Naim Kattan, IIrlandais Beckett, les
Roumains Tzara et Cioran, le Russe Makine, etc. (la liste
est loin d’étre exhaustive).
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L'introspection linguistique ne concerne toutefois pas
seulement les créateurs extérieurs a ia francité, elle
touche en effet tous les groupes ot s’'observe un décalage
entre la langue parlée 3 la maison et la langue de l'école,
soit les écrivains qui relévent des catégories FLES] et
FLMS2. Se rangeraient sous I'étiquette FLEST les auteurs
frangais des territoires créolophones dont Patrick
Chamoiseau et Raphaél Confiant se sont faif les porte-
paroles ; les écrivains bilingues issus de Vimmigration,
avec notamment toute la veine de ce qu’Alec G,
Hargreaves (1990) a appelé la « littérature beur » ; les
écrivains du Maghreb et d’Afrique noire, ol le francais a
été importé par la colonisation et maintenu par la scola-
risation ; mais aussi les écrivains inscrits dans des situa-
tions de bilinguisme individuel au sein des espaces fran-
cophones. Le poete francais Claude Esteban, de mere
francaise et de pere espagnol, a ainsi exceflemment décrit
son malaise de bilingue (FLES1) dans Le partage des
mots (1990 : 20) .

Je m’étais reconnu Francais par la terre, par les lieux et les
choses qui m’étajent proches et que j'aimais. Je demeurais,
pour moi-méme, un étranger par cette dualité des idiommes
dont je percevais les antagonismes et qui me refusait, en
loute contrée durable, espagnole ou francaise, un authen-
tique enracinement, Seule I'expérience assidfiment vécue
Aune étrangeté, diraije d'une altérité A sa propre langue,
peut rendre compte, au plus profond de Vesprit, de la
notion d’exil.

Confrontés a la pluralité des langues et des cuitures,
ces écrivains nouent avec leur double et parfois méme
triple patrimoine linguistique et culturel des relations
complexes qu'ils ont souvent explicitées dans des entre-
tiens, des essais ou méme des fictions. La lecture de ce
quon pouwrrait appeler leurs autoscopies linguistiques
peut se révéler trés enrichissantes pour les apprenants
FLE qui connaissent les mémes crises identitaires et les
mémes affres langagiéres.

L écrivain américain Julien Green, par exemple, né en
France et scolarisé en francais, est un représentant du
groupe FLESI : la langue qu'il parlait a la maison, celle
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de l'intimité, pour reprendre ses termes, c'est I'anglais.
La production littéraire de Green est cependant majoritai-
rement en francais. Pour des raisons pratiques d’abord,
puisqu’il vivait en France et que son public immédiat
etait de langue frangaise ; pour des raisons qui relévent
aussi d'une intériorisation mythique de la conscience du
frangais ressenti comme la plus claire de toutes les
langues. Il revient souvent lorsqu’on I'interroge sur son
choix en faveur du frangais a 'importance de la clarté de
idiome. Mais au-dela des stéréotypes, un vrai sentiment
linguistique se révele chez Green dans la confrontation
de l'anglais et du frangais, comme en témoignent les
réflexions de I'écrivain dans Le langage et son double (1985)
et plusieurs passages de son Journal, dont celui-cf (1993 :
357):

28 février 1992: (...} Je Vaime cette langue anglaise qui est
ma langue maternelle, mais pour la précision dans les idées,
je m'adresse au francais qu'un vocabulaire plus restreint
oblige & une rigueur plus attentive.

D'un point de vue plus social, le francais pour bon.

nombre d’écrivains du Maghreb et d’Afrique noire
(FLESI) apparait comme la langue de l'unité quand
aucune des autres langues n’a réussi 4 s'imposer. C'est ce
que rappelle Farjallah Haik (Les nouvelles littéraires, 913,
1940 : 4) :

Malgré les antagonismes profonds qui existent entre notre
langue (la langue arabe) et la langue francaise, nous assimi-
lons tres vite cette derniére, & un fel point que nous pensons
directement en frangais, La langue arabe est riche, belle,
suave, mais cette complication que constitue I'existence
d'une langue parlée totalement différente de la langue écrite
rend I'auditoire trés restreint,

La langue francaise permet aussi aux cultures ori-
ginelles des écrivains d'investir le monde occidental.
Cest le rdle qu’assignait encore au frangais I’homme de
lettres et le politique tunisien M. Mzali (1984 : 86). Selon
Senghot, les Africains ont besoin du « meilleur de la fran-
cité », c’est-a-dire de son cartésianisme qui éclairerait les
richesses africaines. Toute son ceuvre littéraire plaide
pour la symbiose des cultures :
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Si nous voulons survivre, Ia nécessité d'une adaptation ne
peut nous échapper : d'une assimilation. Notre milieu n’est
pas ouest-africain, il est aussi francais, il est international ;
potir tout dire il est afro-francais.

Un certain nombre d’auteurs FLES?, chassés de chez
eux par toutes sortes de circonstances historico-poli-
tiques, ont adopté le frangais pour des raisons utilitaires :
il leur faut parler la langue du pays d’accueil. La langue
du quotidien pourra devenir ensuite outil de création,
Langue étrangere, le francais est, en effet, attractif, parce
qu’étranger justement. Etranger aux asservissements de
tous types que les écrivains ont pu connaitre dans leur
langue maternelle : politiques, sociaux, moraux, senti-
mentaux et méme littéraires. Marek Halter, Juif polonais
rescapé du Ghetto de Varsovie, déclare que, bien qu’il
parle plusieurs autres langues, il ne peut « écrire, pleurer,
rire ou réver qu’en francais », la «seule langue dans
laquelle [il n'a] connu aucune oppression». Hector
Bianciotti ou Michel Del Castillo se déchargent en
francais du poids des blessures de I'enfance. La langue
étrangere est enfin un stimulant a la création littéraire,
parce qu'elle est vierge de tout un patrimoine linguis-
tique parfois stérilisant. Le frangais aurait agi comme un
déclic chez Beckett. Pour Nancy Huston, la condition
méme de I'étranger en situation de contact des langues
developpe chez I'individu une conscience exacerbée du
langage et.le-besoin perpétuel de s'adapter qui peuvern
étre extrémement propices & I'écriture (1999 : 43).

Autant de motivations -3 la venue au frangais qu'il
n'est pas inintéressant de faire connaitre aux apprenants
de FLE dans la perspective de leur propre introspection
linguistique. L’enseignant pourra pointer aussi les diffi-
cultés rencontrées par les écrivains, apprenants devenus
experts et modeles valorisés. Les propos du dramaturge
espagnol Fernando Arrabal, interrogé sur les raisons de
son passage au francais, permettent ainsi de juger de la
difficile insertion d’un représentant d’une langue pour-
tant loin d’étre mineure dans un contexte francais (Bloch-
Morange & Alper, 1980 : 19-20) :
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Cedi dit, en arrivant ici, on se trouve face 4 un probléme
sérieux pour l'orgueil de I'Espagnol, celui de la langue.
Immédiatement on se rend compte que 'espagnol, c’est une
sorte de patois. Un langage de gens saouls. Pas un langage
sérieux. Alors la, on regoit un coup trés grand, On a le senti-
ment de manquer de chance, vraiment on se dit que c'est
une langue qui ne sert a rien, ou si peu... une langue tout
juste bonne pour les cafés espagnols, une langue & boire en
mangeant des tapas. Mais impossible de faire un cours en
espagnot & la Sorbonne ! Alors, on adopte parallélement une
autre langue, le frangais, qui est & la fois différente et
proche. C'est terrible parce que ce sont des langues voisines,
donc la différence est encore plus visible. Le francais, c’est
une langue bien solide, bien précise, une camisole de force,
Alors c'est trés subtil pour un Espagnol. Et ¢’est pour ¢a que
si vous prenez l'histoire de FEspagne, vous constatez qu’il
n'y a pas d’artiste espagnol! qui ne soit passé par cette cami-
sole de force que sont le frangais et Fanglais.

Méme marginalisation de la langue natale dénoncée
par Jorge Semprun dans le récit Adieu, vive clarté... (1998),
qui evoque la période 1939-1943, celle ot il a appris le
francais. L’écrivain rappelle une scéne fondamentale
dans son acquisition du francais : une boulangére a la
« xénophobie douce» qui n‘avait pas compris sa
commande a cause de son accent exécrable le traite
d’« Espagnol de I'armée en déroute» (1998: 61). Cet
incident de la boulangerie, minime, de 'aveu de 'auteur,
et qui aurait pu s'amuser du cliché poétique dans le
langage d'une boutiquiére ignorant vraisemblablement
sa provenance, eut pour conséquence que le jeune
Semprun se promit de gommer toute trace d’accent dans
son frangais parlé et s'imposa de « maitriser la langue
frangaise comme un autochtone ». « Et méme », ajoute-t-
il, « mon orguei! naturel y mettant son grain de sel,
micux que les autochtones » (1998 : 120).

La découverte des souffrances du romancier roumain
Panait Istrati, lorsqu’il écrit en francais, ne mandquera pas
d’interpeller non plus les apprenants, en leur donnant
malgré tout I'assurance de se voir récompensés pour les
efforts investis (1933 : 21) :
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S5iméme lorsqu’il jongle avec sa langue materneile, écrire est
un drame pour celui qui fait de sa vocation un culte, qu’est-
ce gue cela doit étre pour moi-qui, dans mon francais de
fortune, en suis encore aujourd’hui & ouvrir cent fois par
jour le Larousse, pour tui demander, par exemple, quand on
écrit amener et quand emmener? Mais cest Venfer!
Javance comme une taupe obligée de monter un escalier
brilant. Et je souffre dans tous mes pores, ne sachant
presque jamais quand jaméliore et quand yabime mon
texte. (...) Mais, des le début, I'ignorance de la langue me fit
payer chérement la jole d’écrire, et d'écrire en frangais, Ma
poitrine était un haut fourneau plein de métaux en fusion
qui cherchaient 4 s'évader et ne trouvaient pas de moules
préts a les recevoir. Toutes les minutes jarrétais la matiére
incandescente, pour voir §'il s'agissait de deux 1 ou d’un e
grave, de deux p ou d'un seul, d’un féminin ou d'un mas-
culin. Je ne sais pas comment je ne suis pas devenu fou a
cette époque-la. Et que de bel or répandu par terre !

Mais les discours des écrivains explicitent aussi fort
heureusement le bénéfice du regard autre porté sur le
francais. Ecrire dans une autre langue libére une faculté
créatrice originale et permet une intériorisation plus fine
des potentiels communicatifs et stylistiques de la langue
adoptée, ainsi qu’en témoigne I’ Allemande Anne Weber :

{...} FHerire dans une langue éirangére a beaucoup
d’inconvénients. Mais il y a aussi des avantages. Et en tout
cas, au Imoins un avantage: cela donne une distance

~beaveoup-plus-grande par rapport 4 la langue. On n'a pas
d’automatisme. En tout cas, moins que dans sa langue
maternelle. On n'a pas encore intériorisé toutes les conven-
tions de langage, les expressions fixes. Rien ne va de soi. Et
pendant qu’on écrit, on ne §'écoute pas seulement soi, mais
on a plus tendance & écouter la langue elle-méme et 4 sou-
lever les différentes couches de sens, pour voir ce quily a
en dessous, et éventuellement pour jouer avec (Anne Weber
citée dans Martin & Drevet, 2001 ; 287)

Nancy Huston ne disait pas autre chose lorsquelle
affirmait que «le bilinguisme est une stimulation intel-
lectuelle de tous les instants » (1999 : 46).

*

* %
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La littérature francaise a donc un rdle important a
jouer dans les contextes FLE pour autant que les pro-
fesseurs y intégrent les écrivains que nous avons définis
comme des auteurs FLEST et FLES2. L'explicitation des
rapports que ces auteurs entretiennent avec leurs langues
favorise, d'une part, la définition de la propre identite
linguistique des apprenants, en méme temps qu'elle
éclaire les motivations qui conduisent a l'étude et & la
pratique du frangais. Grands prédécesseurs sur le chemin
de la maitrise d'une langue étrangére, ils révelent, en
effet, par leur variété méme, la diversité des situations et
des conditions d’apprentissage du frangais, ils ne cachent
rien des inconvénients, mais aussi des avantages du
regard extérieur qu’ils portent sur la langue-cible. Ils
montrent aussi combien la force de la motivation permet
de combattre les difficultés d’une initiation tardive a une
langue autre et les obstacles idéologiques de l'imposition
précoce d'un idiome ressenti comme une négation de
I'identité premiére. Par ailleurs, I'observation des consé-
quences que le choix du francais a eues sur la Vecriture
des auteurs FLE affine l'élaboration de la propre
conscience linguistique des apprenants en leur fournis-
sant des modeles d'usage de la langue-cible des plus
classiques et normatifs aux plus audacieux et icono-
clastes. Les écrivains FLE fournissent la preuve qu'une
langue apprise peut &tre vivante, attractive, ludique, libre
de s’épanouir dans le carcan de la norme vécue comme
une protection et capable de briser le moule rigide des
idées recues. En retour, ils offrent a la langue francaise la
reconnaissance de la variation dont elle a besoin pour
vivre et attirer de nouveaux locuteurs.
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Construire des savoirs culturels :

une démarche réflexive entre les
frontiéres et tout au long du parcours
éducatif!

Muriel MOLINIE
Université de Cergy-Pontoise, France

Alors que la réforme du LMD est progressivement
mise en place en Europe et que la mobilité educative
devient une norme culturelle, la capacité a transformer le
contact avec d’autres cultures en une compétence
cultureile dépend de la capacité des apprenants a
construire, le plus tét possible, la signification globale de
leur déplacement a Vétranger et a en faire l'un des
« moteurs » de leur « parcours éducatif ». C'est ici que
- réside- Venjeu contemporain de la construction d’un
savoir culturel : fout au long des parcours acquisitionnels
et entre les frontieres.

Pour réussir dans cette voie, la didactique des langues
élabore de nouvelles représentations de ce que peut éire
une construction de savoirs culturels, tout au long de la

1 Ce texte a aussi fait I'objet d'une commumnication au
colloque ALDIDAC et été publié une premicre fois dans
J. ADEN (dir.), De Babel a la mondialisation : apport des sciences
sociales & la didactigue des langues, CNDP-CRDI de
Bourgogne, coll. Documents, actes et rapports pour
Véducation, 2005.
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vie scolaire et universitaire. Signe tangible de cette évo-
lution, les notions de « parcours » et de « trajectoire »,

issues de la sociologie, sont désormais mobilisées dans .

toute recherche retracant des processus d’acquisition, en
diachronie.

Les récits de ces parcours aident a comprendre quels
types d’interactions s'établissent entre le systéme subjec-
tif de l'apprenant en déplacement a I'étranger (ses
attentes légitimes: & quoi puisje prétendre étant donné
ce que j'ai déja fait, avant et ailleurs 7) et le systéme des
opportunités objectives (que puis-je espérer, & mon
retour, étant donné I'évolution probable de mes
études 7). En outre, I'analyse de ces récits permet de
comprendre comment le sujet articule deux types de
socialisation : la socialisation informelle, interactive (qui
se met en place au cours du séjour a l'étranger), et la
socialisation institutionnelle, formalisée dans des pro-
grammes, des conventions binationales et des cursus offi-
ciels. On parvient ainsi a cerner la place objective et sub-
jective qu’occupe, dans la vie des sujets, le séjour culturel
comme entre-deux potentiellement acquisitionnel.

Les questions, qui ont guidé la recherche présentée ici,
sont les suivantes : comment les étudiants des échanges,
séjournant dans nos universités, parviennent-ils concre-
tement a articuler apprentissage de langue et processus

d’acculturation ? De quel type d'acculturation s'agit-il 7

Comment utilisent-ils ce nouveau contexte social infor-
mel et académique ?

Pour tenter de répondre & ces questions, dans une
perspective constructiviste, j"analyserai la maniére dont
un étudiant chinois vit son « séjour & l'étranger » comme
un espace d'acculturation & une communauté inter-
nationale, Dans ce cadre, son répertoire plurilingue (dans
lequel figure, parmi d’autres, la langue du pays hote) est
mis au service de deux processus : un processus de socia-
lisation dans — et un processus d’acculturation a — un
milieu international. Nous verrons comment ces pro-
cessus d'interaction sociale s"articulent avec des moments
de réflexivité individuelle et collective.
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Apprendre dans un espace international

Notre hypothése est qu‘apprendre une langue en
contexte semi- et non guidé repose sur une disposition
déja acquise, qui consiste & apprendre dans le cadre de
processus de socialisation. Pour activer cette disposition,
il nous parait pertinent de proposer une série d’activités
réflexives qui activent la conscience qu’a I'étudiant
d’avoir déja construit des savoirs dans le cadre de ses
processus de socialisation primaire et secondaire, Afin de
travailler cette hypotheése, nous proposons, depuis 2003,
dans le cadre du CILFAC (Cours international de langue
francaise et action culturelle, Université de Cergy-
Pontoise), un cours intitulé Texte et mise en discours de
parcours internationaux, pour des étudiants étrangers de
niveau B1-B22, Nous tenterons ici de comprendre
comment [ing Dong, ¢tudiant chinois effectuant un Deug
en sciences de la matiére en deux langues (frangais —
anglais)’, s'est effectivement approprié cette démarche :
comment il s'est remémoré ses expériences passées
d’apprentissage et de socialisation et a transféré cette
expérience sur ce qu'il était en train de vivre : un appren-
tissage linguistique et culturel dans un contexte
international.

Déclencher une activité de remémoration

Voici tout d’abord le texte ayant servi de déclencheur
a cette activité de remémoration :

Historienne, militante et intellectuelle
Madeleine Rebérioux, soixante ans d’engagement

2 Selon les criteres du Cadre européen commun de véférence pour
I'enseignement des langues.

®  Proposé par 'UFR des Sciences et Techniques de I'Univer-
sité de Cergy-Pontoise.
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Professerir d'histoive, historienne du miouvement ouwrier ef de
la 11 République, présidente d'honmenr de la Ligue des droits de
Ihomme, o quatre-vingt-un ans Madeleine Rebérioux publie Par-
cours engagés dans la France” contemporaine (chez Belin).
Récit d'une formation.

«Je suis issue d'une familie républicaine, patriote, de la
petite bourgeoisie savoyarde. Je suis née a Chambéry, puis-je
suis restée a Albertville jusqu’a I'dge de six ans. Papa aurait
voulu étre architecte, mais aprés trois ans de service militaire
et quatre ans de guerre, il a pris le premier truc qu’il a
trouve, c'est-a-dire inspecteur des imp6ts. Nous déména-
gions de Roubaix a Lille puis & Lyon au gré des mutations de
mon pere. Je I'adorais, comme toutes les filles, je crois. Il
avait un humour fou et dessinait merveilleusement.

Je ne suis jamais allée & 'école primaire. C’est ma mere
qui m'a appris 2 lire et & écrire. Elle m’a appris trois des
quatre opérations, pas la division. Maman n’aimait pas ce
qui divise. Je me suis retrouvée au collége & Lyon sans méme
savoir qu'il existait des regles de grammaire ou d’ortho-
graphe ! J'avais lu tout Racine, tout Moliére et Victor Hugo,
mais je ne savais rien. Aussi, au collége, j’étais bouche bée,
javalais tout,

Me voila lycéenne & Clermont-Ferrand, pas trés disci-
plinée, ce qui n'a pas changé, je crois... 'ai été présentée au
concours général® dans toutes les matiéres, sauf en maths, et
voila que je décroche le premier prix en histoire. Moi qui
venais d'un minable petit lycée de province... ce n'était pas
imaginable. En plus, jétais la premiére fille dans 'histoire &
I'obtenir. Je poursuis donc mes études en khagne® puis a
Normale Sup®... La, jhésite un temps entre 'agrégation” de
philosophie et celle d’histoire. Ce sera |'histoire parce que
javais un professeur vrajiment extraordinaire.

Lorsque la guerre éclate, pour moi, le tournant est décisif,
¢'est le début de mon engagement politique ».
Source : Viva n° 47, oct. 2001
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cadres sociaux (familiaux et scolaires} qui ont durable-
ment marqué sa personnalité au cours de sa socialisation
primaire et au début de sa socialisation secondaire. Elle
indique de quoi elle hérite en termes de « capitaux » :
seciaux, symboliques, culturels, idéologiques.

Le second mouvement tourne autour de: « qu'étais-je
en droit d’attendre et d’espérer ? », au vu d'une série de
conditions objectives et historiques d’existence, quels
étaient les possibles qui s"ouvraient a elle ? Ce sera donc
I'agrégation d’histoire...

Quant au troisieme mouvement, il est simplement
ébauche : « qu'ai-je ensuite commencé a faire de ce que
I'on avait fait de moi ? ». Ici, ce sera le tournant décisif de
I'engagement politique et militant.

Ce texte agit comme déclencheur a la fois sémantique
et formel. Les étudiants sont, tout d’abord, invités a
représenter sur un dessin leur propre parcours de forma-
tion. Ce dessin peut ensuite étre reporté sur un transpa-
rent et, §'ils le souhaitent, le transparent rétro projeté
deviendra le support d'un exposé oral qu’ils feront
devant le groupe (environ 25 étudiants étrangers). Vien-
dra ensuite T'écriture d’un récit dans lequel I'étudiant
devra raconter ce qui a été représenté dans son dessin. La
troisieme version cle ce texte (écrit et réécrit au cours de
plusieurs allers-retours entre I'étudiant et I'enseignante)

Publié dans Campus 3, Clé international, 2003,

Trois mouvements structurent ce récit de formation.
Dans le premier mouvement, la narratrice évoque les

—serg findlement notée,

Représentation graphique d’un parcours éducatif
international

C’est la démarche réflexive qu’a accepté de suivre Jing
Dong. Il présente donc oralement un dessin divisé en
deux parties séparées par une ligne horizontale graduée
de 1a21, « an par an », indiquant les dges de sa vie.

La partie située juste au-dessus de cette ligne graduée
est délimitée (& gauche) par une fleche bicolore, rose et
noire, Le rose est réservé a la partie supérieure de cette
fleche, orientée vers le haut de la page. A Finverse, la
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fleche descendant au-dessous de la ligne graduée vers la
partie inférieure de la page, est noire.

Par ailleurs, une courbe traverse l'ensemble du des- -

sin : elle est rose dans la partie supérieure et noire dans la
partie inférieure. Dans la partie supérieure du dessin, la
courbe sinue & travers des éléments positifs : le visage de
Jing Dong, un piano, un drapeau américaiq, un prix
d’excellence et un point d’interrogation. Le point le plus
haut atteint par la courbe rose est le prix d"excellence.

Dans la partie inférieure du dessin figurent une bouée
dont sortent deux bras tenant un panneau « 50S », une
grande oreille barrée, I'opération : 810 — 807 =3 et la Tour
Eiffel. La courbe noire démarre au niveau du « SOS » et
plonge vers I'oreille barrée, remonte (en redevenant rose)
vers le drapeau américain et le prix d’excellence pour
replonger et redevenir noire en atteignant, juste apres la
soustraction (810 — 807 = 3), en bas a droite, la Tour Eiffel.

Tel quil est représenté, le « parcours de formation »
de Jing Dong est structuré par trois éléments : la fleche
verticale, rose lorsqu’elle monte, noire lorsquelle chute
vers le bas ; I'axe du temps indiquant les 21 années de la
vie de Jing Dong ; et la courbe qui sinue a travers les élé-
ments du dessin. La fléche incarne I'évaluation positive
ou négative de chaque événement. La courbe bicolore
s’organise en référence (ascensionnelle en rose ou descen-
dante en noir) & la fléche. Voici le texte que Jing Dong a
écrit pour poursuivre le processus d’explicitation de son
dessin amorcé lors de la phase d’exposé oral :
Mon Parcours

Je suis né a Canton le 18 aofit 1984. A ce moment-1a, ma
meére faisait ses études & l'université parce que les pro-
blemes sociaux pendant les années 70 iui avaient interdit
de faire ses études a I'4ge normal. Elle allait & I'université
avec moi sur le dos! C'était beaucoup de peine, mais
j'étais bien nourri comme ¢a,

Quand javais seulemert 11 mois, j'étais jeté a I'eau avec
une bouée de sauvetage. Pourquoi ? Pour m’apprendre a
nager plus vite! C'est fou, non ? Mais comme ¢a, je n'ai
jamais eu peur de l'eau.

i6l

Je grandissais an par an, je devenais intéressé a tellement
de choses, le piano inclus. Un jour, je pleurnichais dans le
magasin pour un piano. Finalement, mes parents ont
utilisé tout leur argent dans le compte pour m’acheter ce
piano (a ce moment-14, on pouvait acheter quatre motos
avec I'argent d'un piano). Aprés, tout allait bien, je faisais
mes études & I'école primaire, je jouais du piano chague
jour jusqu’a 1994.

Un jour, on jouait au jeu « le gendarme et le voleur » et un
camarade qui avait ea une maladie musculaire m’a giflé
fort et sans raison. J’ai perdu mon ouie de I'oreille droite &
ce roment-1a ! J'ai arrété d’aller a 'école pour un an. Bt
ensuite, quand je suis revenu A l'école, tout le monde
savait que j'étais quelqu'un qui ne pouvait pas avancer.
J'étais triste mais je ne voulais pas que cela dure comme ca
longtemps.

Jallais changer ! Comment ? « Sois travailleur et sois le
meilleur ». J'al gagné beaucoup de prix en mathématiques
et en informatigue. Ca a changé les idées de mes cama-
rades, les prix m’ont aidé a réussir 4 entrer dans une des
meilleures écoles secondaires, Je suis devenu plus travail-
leur a cause de ce succés et j'ai gagné des prix en chimie et
en biologie. Trois ans aprés, fentrais dans la meilleure
école secondaire de la province.

A T'dge de 17 ans, je représentais mon lycée dans un pro-
gramme d’échange aux Etats-Unis avec 11 autres cama-
rades du lycée. On habitait dans les familles des Améri-
cains, on suivait les cours en biologie qui sont enseignés
par les professeurs de Middlebury College. Les cours

‘m'intéressaient beaucoup parce quion les avait dans les

bois, pres des ruisseaux ou dans les fermes. On capturait
les salamandres, les papillons, les grenouilles, etc. Et puis,
on les identifiait, on les esquissait, on les relichait. Jai
appris beaucoup de choses. De plus, j'ai appris un peu de
la culture américaine, un peu des idées américaines.
Aprés, on visitait Ies villes principales. On est monté dans
les « Twin Towers du World Trade Center » le 14 aoiit
2001, un mois avant qu’elles ne s'écroulent |

L’année 2003 est importante pour moi. Parce qu'il fallait
passer le GAOKAQ {examen pour entrer dans les univer-
sités en Chine) en juin. J'ai obtenu 807 points sur 900, ce
n'est pas mal, j'étais a la 300¢ place sur 330.000 personnes.
Mais pour entrer dans la meilleure université de Chine, il
faut 810 points. 1l y avait seulement trois points de plus
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mais ¢a ne suffisait pas (...) je pouvais seulement entrer
dans des universités qui demandaient moins de 700 points
de GAOKAOQ.

Je ne voulais pas aller faire mes études 1a et ¢’est pourquoi
je suis ici & I'Université de Cergy-Pontoise, aprés avoir
appris le frangais pendant deux mois seulement. J'étudie
les sciences dans le Deug bilingue. J'ai choisi cette univer-
sité et ce programme parce que je peux apprendre le fran-
cais et étudier les sciences en méme temps. C'est ume
borme expérience parce que je suis dans un pays exotique
et je peux faire connaissance avec des gens qui viennent du
monde entier !

Situé dans un continuum intertextuel avec le récit de
M. Rebérioux, le texte de Jing Dong s’organise lui aussi
en trois mouvements : Etant donné ce que jai été, que
suis-je en droit d’attendre et d’espérer 7 Que vais-je faire
a partir de maintenant ? Mais la situation dans laquelle
ces questions sont posées est différente pour Madeleine
Rebérioux (qui arrive & la derniére étape de son ceuvre et
de sa vie) et pour Jing Dong dont le présent est en ten-
sion : entre hier (le parcours déja effectué) et demain (le
parcours a venir), entre ici (la France) et ailleurs (d'une
part, la Chine et d’autre part, son prochain pays d’émi-
gration : la Grande-Bretagne). La tension entre ces diffé-
rents péles temporels el spatiaux constitue le moteur de
ce texte qui est entidrement sous-tendu par une hypo-
thése : puisque j'ai su tirer parti de I'ensemble de mes
expériences, je vais sans doute pouvoir tirer parti de mon
expérience actuelle.

En effet, dans les deux supports, graphique et textuel,
qu’il réalise, Jing DPong représente de maniére alternée les
structures et contextes sociaux « objectifs » et les res-
sources subjectives qu’il a constituées de par ses inter-
actions avec ces différents contextes durant sa jeune vie.
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Pour ce qui est tout d’abord de la petite enfance: le
contexte politique des années soixante-dix éloigne sa
mere de ses études universitaires & 1'dge « normal ».
Lorsque celle-ci peut enfin suivre le cursus souhaité, elle
porte son nourrisson sur son dos: cette évocation est
positive pour fing Dong qui, dit-il, fut ainsi « bien nour-
ri» ! Vient ensuite I'épisode au cours duquel ses parents
le jettent a I'eau alors qu’il est bébé : le jeune adulte se
dit-il qu’il s’est d’autant mieux développé qu'il a été mis
en situation de devoir s’adapter pour survivre ? C'est, en
tout cas, ce qu'affirme une autre étudiante chinoise au
sujet de son propre séjour en France : « Je crois que celui
qui peut vaincre soi-méme peut réussir dans la vie » (Cao
Yi Hong, 2005). Quoi qu'il en soit, le piano demandé,
quelques années plus tard, par Jing Dong a ses parents a
peut-étre une fonction de réparation : il prend place dans
Funivers du jeune gargon, lui procurant des satisfactions
chaque jour, lorsqu’il rentre de I'école.

Arrive alors une nouvelle épreuve : le coup donné par
un enfant rend Jing Dong momentanément sourd, ce qui
le prive d'une scolarisation normale pendant un an. De
retour a l'école, Jing Dong a la réputation de quelqu’un
qui a du retard. Mais il va combattre cette rumeur en se
forgeant une ligne de conduite : « Sois travailleur et sois
le meilleur ». Sa volonté tui permet d’atteindre cet objec-
tif, comme le prouve l'excellence qui caractérise la suite

- de sonparcotirs scolaire ‘efféctué dans 18 meilleur fycée

de la Province : les prix en chimie et en biologie, ainsi que
le premier voyage d'étude a Vétranger (aux Etats-Unis),
couronnent la réussite de ses études secondaires, On
comprend ainsi sa déception face au score obtenu au
GAOKAO (des gouttes rouges perlent sous la soustrac-
tion 810 — 807 = 3) et son refus d’entrer dans une univer-
sité qui ne soit pas classée parmi les meilleures de Chine
(comme l"était son Iycée).

La réflexion élaborée par Jing Dong dans son dessin,
poursuivie & l'oral puis dans son texte semble &tre la sui-
vante : si, jusqu’a présent, j'ai su tirer parti de mes expé-
riences, méme les plus négatives et surmonter les
épreuves, aujourd’hui je peux donc transformer mon
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émigration en une réussite comparable a celle qui aurait
été la mienne si j'avais intégré 'une des meilleures uni-
versités chinoises. Cette déduction commence a poindre
dans les derniéres lignes du texte:;

« Je ne voulais pas aller faire mes études la et c’est pourquoi,
je suis ici & I'université de Cergy-FPontoise (...}.

Jai choisi cette universite et ce programme, parce que je
peux apprendre e frangais et étudier les sciences en méme
temps.

(’est une bonne expérience, parce que je suis dans un pays
exotique et je peux faire connaissance avec des gens qui
viennent du monde entier ! »

L’ambition de Jing Dong se révele a travers les notions
de volonté et de choix : le choix d’amplifier son répertoire
linguistique et d’ajouter 4 sa spécialisation scientifique
une troisiéme langue étrangére ; le frangais qui, s’ajoutant
a Vanglais, lui permet d’entamer un cursus scientifique
bilingue. Viennent ensuite les conséquences de ce choix :
I'expérience de I'exotisme frangais et la mise en relation
avec un réseau international.

A ce stade, nous comprenons comment Jing Dong
commence a reproduire dans I'émigration l'expérience
initiale de transformation du handicap (perte de l'ouie)
en processus de différenciation (étre travailleur), puis en
processus d’excellence (étre le meilleur). A l'issue d'un
court apprentissage du francais (deux mois dans une
Alliance francaise, en Chine, puis un mois a Cergy), le
jeune étudiant s'exprime, pour la premiére fois, en
public, dans le cadre d'un cours de frangais, devant
trente étudiants Erasmus pour leur présenter le dessin
que nous venons d'analyser. Ce public international
Vapplaudit chaleureusement, le félicite et lui prodigue
ses encouragements. Jing Dong en est visiblement trés
heureux. Ceci réconforte I'estime qu'il a vis-a-vis de lui-
méme : le sentiment de réussir le processus dans lequel il
s'est engagé semble passer aussi par la reconnaissance
que lul témoignent ses pairs. Nous en concluons que son
acculturation 1'est moins a « la France » (représentée dans
la partie inférieure de son dessin par la Tour Eiffel), un
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pays dans lequel il ne fait que passer, qu‘a une commu-
nauté internationale (les étudiants Erasmus) qui valorise
les efforts qu'i) fait pour se lancer dans un cursus inter-
national. Personne ne savait encore, 4 ce moment-la, que
la prochaine étape de Jing Dong serait I'Université de
Cambridge, en Grande-Bretagne...

Historicité du séjour et historicité de V'étudiant
Le séjour s’inscrit dans un processus historique

Pour bien saisir la diversité des réponses élaborées
par chaque étudiant effectuant un séjour universitaire a
Uétranger, il convient tout d’abord de se souvenir que
celui-ci s'inscrit dans un processus historique. Comme
toute pratique sociale, il se construit a partir de pré-
constructions passées: celles de V'étudiant chinois Jing
Dong qui arrive, celles de notre institution qui Vaccueille,
celles des différents acteurs en présence. Ces formes
sociales héritées sont reproduites, appropriées, déplacées
et transformées; d’autres sont inventées dans les pra-
tiques et les interactions entre les différents acteurs. La
cqnfrontation entre cet héritage passé et le travail quoti-
dien ouvre sur un champ de possibles dans Iavenir. Au
cours des multiples interactions qui ponctuent son

L«séjour », Jing Dong entre donc .en contact avec des

« réalités sociales »* de deux maniéres,

Circuler entre monde objectif et subjectif

_IE doit d'une part composer avec des « mondes objec-
t1\fs » 1 mots, (_)b]ets, régles, institutions, etc. 11 utilise ces
regles, ces objets, les transforme et en crée de nouveaux.

¢ Constituées par I'ensemble des rapports de forces et des

rapports de sens qui se construisent dans les représentations
et le langage.
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Ces ressources agissent en retour comme contraintes et
peints d’appui pour son action.

D’autre part, au cours de ces mémes interactions, la
réalité sociale s’inscrit dans son-« monde subjectif » a
travers les filtres de sa sensibilité, de ses perceptions,
représentations et connaissances. Ceci nécessite un réel
« travail » de va-et-vient, que tous les étudiants ne par-
viennent pas a effectuer, se répartissant globalement
dans deux types de réponse :

1} Une réponse négative: les étudiants pour qui
I'apprentissage de la langue dans le cadre du
« séjour » doit se poursuivre selon le modéle
d'origine. La langue et la culture sont vues
comme des réalités externes a soi ;

2) Une réponse positive: les étudiants dont le
répertoire communicationnel et culturels doit &
tout prix s"amplifier au cours du séjour Erasmus.

Cette amplification du répertoire peut s'effectuer
selon deux stratégies: une stratégie bi-lingue et bi-
culturelle, orientée vers un va-et-vient identitaire entre
les deux pays et une logique pluriculturelle orientée vers
une identité (professionnelle) internationale en devenir.

Cette stratégie de construction identitaire apparait
clairement dans le « Bilan de mon séjour en France » éerit
par Christoph, un étudiant allemand en séjour Erasmus
et reproduit ci-dessous. Il y décrit I'ensemble des disposi-
tions qu'il a acquises en formation initiale (ouverture au
plurilinguisme) et au cours de son expérience interna-
tionale (hédonisme) et qui lui permettent de tirer parti de
ce qu’il nomme la « vie étrangere » :

®  Cette notion désigne le réservoir dans lequel individu irait
puiser des ressources varies, voire contradictoires entre
elles. Ainsi, pour I'anthropologue Amselle, la culture est
identifiée a un réservoir de pratiques dont les acteurs se
servent pour renégocier en permanence leur identité. Celle-
ci est alors le résultat provisoire d'une négociation entre
éléments disparates.
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« [...] Apres entrer 'universit¢ allemande, j'ai commencé apprendre
japonais et car il y a une programme trés bon échangée entre mon
université et une université japonaise, j'ai décidé aller au Japon aprés
mon DEUG,
Au Japon, jal aimé bien la vie étrangére et j'ai commencé a penser
sur une travaille dans une organisation internationale apres univer-
sité. Avec connaissance dans [a langue japonaise et couramment en
anglais et allemande, je vu apprendre une autre langue, ou frangais
ou chinois, Car j'ai appris francais un peu déj et car les difficultés
chinois (prononciation et éeriture) j'ai recommencé apprendre fran-
gais. Aprés réussi avec mes examens de la gestion, je pu aller encore
une foi & un pays étrangére avec la programme Frasmus & I'Univer-
sité Cergy-Pontoise.
Apres arrivée a Cergy, aprés survivre les premiers difficultés en rela-
tion de la résidence, la vie 2 Cergy était trés agréable. Il y avait beau-
coup de possibilités pour rencontrer des amis intéressantes et riches
(). Mais en fait pour les étudiants étrangers, la vie & Cergy était
variée et libre et grace & Ia proximité de la grande capitale frangaise
et de a variété des amis international, aucun ennui. La mélange des
grandes fétes dans les clubs, de la offre culturelle 4 cause des
grandes musées A Paris et de la intimité des soirées privés aux rési-
dences a Cergy élait parfaitement appropriées. Done la vie étudiante
a Cergy était plus agréable comment je m’avais attendu {0
En rapport avec mon progrés je suis un peu dessus. Bien que j'ai
sans doute amélioré mon capacité de parler francais considérable,
aprés vers trois mois & Cergy mon niveau est encore élémentaire.
Mais en fin, mon Lilan général est positive. La vie dans la banlieue
de Paris était amusant et j'espére avoir une autre possibilité d habi-
ter Paris pour vraiment maitriser la difficile langue francaise ».
Christoph Rademacher, Université de Cergy-Pontoise, Cilfac, 2003-
2005

Pour Christoph, V'appréciation du séjour éducatif a
I"étranger se fonde sur deux critéres d’évaluation : la qua-
lité socialisatrice de Vexpérience internationale et les
progres réalisés dans la ou les langues des pays d’émi-
gration. On voit, & travers cet extrait, comment, dés sa
formation initiale, Christoph met en place une série de
décisions (apprendre le japonais, partir au Japon, etc.) qui
font qu’ensuite, le séjour a Cergy s'inscrit dans une trajec-
toire internationale conscientisée depuis longtemps déja.
On voit, en outre, & travers les modalités appréciatives,
critiques, e€valuatives, interprétatives, etc., mises en
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ceuvre dans ce « bilan », que la réflexivité de Christoph
r’en est plus a ses débuts.

Conclusion

Toute construction de stratégies identitaires va de pair
avec la mise en ceuvre de processus de réflexivité. Mais
ce phénoméne semble s"accroitre en situation de mobilité
Anternationale. Ceci se traduit notamment par le fort
investissement dont font preuve les étudiants des
échanges (notamment les étudiants de niveau B1-B2) vis-
a-vis de formes textuelles, telles que journaux d’appren-
tissage et récits de parcours de formation que nous leur
proposons. Ce constat fait écho avec les réflexions du
sociologue de I'expérience Francois Dubet, pour qui Ia
distance a soi se construit tout particuliérement lorsque le
sujet est confronté & 'hétérogeénéité de diverses logiques
de l'action. Ainsi, la pluralité sociale engendre une
réflexivité qui peut donner sens et cohérence a I'expé-
rience diversifiée de la mobilité internationale. On peut
en déduire que la mise en relation des éléments hétéro-
genes devient centrale dans la construction de l'identité
sociale de fing Dong qui consolide une stratégie identi-
taire plurilingue en contexte de mobilité éducative.

Le séjour dans un pays étranger constiiue un déran-
gement (vécu comme positif, dans le cas de Jing Dong et
de Christoph), parce qu’il confronte 1"étudiant a la néces-

sité d’apprendre la langue autrement ; ¢’est-a-dire dans le
PP g e

cadre de processus de socialisation (formelle et infor-
melle} au sein desquels il doit, d’'une part, gérer des
situations de communication exolingue et, d’autre part,
mettre en ceuvre des compétences psychosociales (entrer
en relation avec les autres, gérer des tensions, etc.) que,
dans la plupart des cas, il découvre a ce moment-la. 1.a
pauvreté de ses moyens linguistiques doit donc étre
compensée par la mise en ceuvre de compétences qu'il
découvre sur le terrain.

L’analyse a laquelle nous avons procédé, dans cet
article, montre que, dans le cadre d’une intervention
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appropriée, l'étudiant peut réfléchir sur ses formes de
socialisation et d’acculturation passées pour transférer
cette capacité de réflexivité 4 ce qu'il vit au présent.

La décision d'intituler un cours de francais langue
seconde « Texte et mise en discours de parcours interna-
tionaux » induisait qu'un étudiant puisse relire 'histoire
de sa socialisation passée & partir de cet angle particulier
qu'est la notion de « parcours international ». L’analyse
des productions de Jing Dong (du dessin a 'exposé oral -
applaudi par les étudiants — et de ce moment d’oralité
réflexive vers la réalisation d’un texte) a montré que
Valtérité (d’abord incarnée par une lointaine langue
étrangere — le frangais — puis I'embléme d’'un pays exo-
tique — la Tour Eiffel — pour devenir un espace social
concret — Cergy, peuplé d'individus que 'on a plaisir a
connaitre, les étudiants du monde entier) est devenue un
objet présent dans sa conscience et avec lequel il
commence & composet.
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Approches relationnelles
et actionnelles de récits biographiques

Daniel FELDHENDLER
Université Goethe, Francfort-sur-Main, Allemagne

Le portfolio européen des langues (PEL) du Cadre
enropéen conmmun de référence pour les langues consacre
une importance de choix a 'approche biographique par
Vintroduction de pratiques de biographie langagiére. Ces
démarches émergentes interpellent les praticiens et
acteurs sociaux engages dans les démarches de formation
interculturelle et dans la didactique du francais langue
étrangeére (FLE). Les enjeux fondamentaux sous-jacents
de 'approche biographique demandent de considérer de
telles pratiques avec grande attention. Au cours de cette
communication, apres avoir resitué différents aspects du

* débat actuel — approche biographique, biographie langa-

giére, biographie interculturelle comme ouverture a la
diversité identitaire -~ nous aborderons les enjeux multi-
dimensionnels de telles pratiques éducatives et leurs
potentialités d’élaboration d’identité culturelle dans le
contexte actuel de la construction européenne.

Nous prendrons plus particuliérement appui sur les
pratigues de formation qui se déroulent dans le cadre de
I'Institut des langues et littératures romanes de I'Univer-
sité Goethe & Francfort-sur-Main (RFA). Ces ateliers
invitent les participants étudiant le frangais, a réfléchir
activement sur leurs itinéraires respectifs a travers diffe-
rents modes d’expression. Des instruments d’exploration
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favorisent Yapproche expérientielle de vécus (approche
relationnelle et dramaturgique, journal de formation, pra-
tiques autoréflexives, etc.). Le processus de travail rela-
tionnel permet de répertorier de nombreux aspects perti-
nents qui entrent en considération pour I'élaboration de
démarches biographiques dans les apprentissages langa-
giers. Le travail biographique repose sur le développe-
ment d’attitudes et d’aptitudes fondamentales inhérentes
aux situations de communication et d’interaction, a
savoir l'écoute sensible, I'écoute de Soi et celle de I Autre,
en vue d'une meilleure compréhension et restitution réci-
progue, 'expression personnalisée dans une dynamique
d’identité narrative et de réflexivité, la sensibilisation aux
éléements paralinguistiques dans Vénonciation (langage
non verbal, voix et intonation, langage corporel, expres-
sion des émotions, représentation de l'affectivité, percep-
tion de lexprimé et du non-dit). La perspective
actionnelle de la démarche que nous préconisons, déve-
loppe la dynamique de la relisnce comme médiation et
mise en relation symbolique des dimensions complexes
d’un travail biographique (aspects relationnels, person-
nels, interpersonnels, interactionnels, intergénéra-
tionnels, inter- et transculturels, travail de réminiscence
et mémoire collective). Comme le précise le Cadre euro-
péen commun de référence pour les langues, la perspective
actionnelle prend en compte « les ressources cognitives,
affectives, volitives et Vensemble des capacités que pos-
sede et met en ceuvre l'acteur social ». L’approche biogra-
phique s'inscrit dans une dynamique instituante des
actes de parole portés par des acteurs sociaux, sujets de
leur apprentissage.

Actualité d"une approche biographique

Elle constitue une démarche émergente dans le sec-
teur éducatif généralisé. A travers la notion de biogra-
phie langagiere, elle pourrait s'inscrire et 'institutionna-
liser dans les pratiques pédagogiques et entrer, plus
particuliérement, dans la formation initiale et perma-
nente des enseignants (de langue) au niveau national,
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international, européen, mondial. De par la place que le
Cadre européen commun de référence pour les langues
confére a Vapproche biographique, celle-ci constitue un
enjeu educatif européen de premier plan comme support
de médiation transculturelle dans louverture euro-
péenne et I'élaboration d'identités culturelles.

Replacons le débat dans un contexte sociétal - a
Iexemple des débats scientifiques orchestrés par la revue
Sciences de I'Homme, dirigée par Armand Touati. Depuis
le début du nouveau millénaire, cette revue organise des
congrés européens de Sciences de I'Homme et Sociétés.
s visent a faciliter les échanges entre des recherches de
pointe et les pratiques professionnelles avec leurs acteurs
sociaux respectifs. Au cours des premiers congres euro-
péens, les enjeux pour répondre aux multiples deéfis de
nos sociétés en mutation se sont précisés. Une idée clé fait
son chemin : créer du lien social entre individu et société,
en réponse aux phénoménes alarmants de fragmentation
sociale. La question centrale et essentielle au devenir
humain se pose: Quelle éducation pour quelle huma-
nité ? Elle ¢’inscrit dans une dynamique particuliére :
comment étre en devenir tout en restant sujet de son his-
toire et créateur de sa vie, sujet agissant et non assujetti
aux contingences et aux contraintes sociales et sociétales
dans les processus de mondialisation actuels. Le travail
de reliance que la société civile et que nos systémes de

- formation—et d'éducation doivent engager en priorité,

demande de « substituer une pensée qui relie a une pen-
sée qui disjoint», comme le formule judicieusement,
Edgar Morin. Pour mettre en acte cette pensée émanci-
patrice et génératrice de transformations profondes, les
pratiques d’histoires et de récits de vie (Pineau & le
Grand, 2002) sont porteurs de vecteurs encourageants et
de potentialités riches en développement. Leur actualité
en tant que pratiques multiformes est liée a un sentiment
et A une conscience de mutations des sociétés fouchées
par une profonde crise (la crise du sens, des identités et
des structures sociales en profond bouleversement).
L’approche biographique oriente le regard sur le quoti-
dien, V'individuel et le collectif. Elle aborde nos phéno-
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menes de société en se constituant comme moyen de
représentation, de mise en forme et de structuration de
trajectoires de vie. Elle se donne ainsi pour taches de
donner du sens au vécu et de le rendre signifiant dans la
recherche identitaire. Référence clé dans I'approche bio-
graphique, Paul Ricceur a abordé & maintes reprises,
depuis une vingtaine d’années, 'importance de la fonc-
tion narrative pour l'élaboration de l'identité du sujet
humain. 11 constate qu'individu et communauté se consti-
tuent dans leur identité a travers leurs récits qui
deviennent, pour I'un comme pour I'autre, leur histoire
effective, Pour Riceoeur, &tre historien et conteur de sa
propre vie introduit une dialectique particuliére ; le sujet
apparait comme lecteur et scripteur et il se reconnait
dans I'histoire qu'il se raconte a lui-méme, sur lui-méme.
L’hisicire d'une vie ne cesse ainsi d'étre refigurée par la
narration et cette activité peut induire des changements
d’ordre qualitatif. La refiguration constante de sa propre
histoire avec transformation progressive conduirait a une
identité narrative. Travail de mémoire et de réminis-
cence, la narration active la prise de conscience de Soi et
des Autres et la connaissance de son altérité : Soi-méme
comme un Autre. Celle-ci est a considérer comme facteur
dynamique et structurant dans la recherche identitaire.

La démarche biographique invite a assumer son his-
toire et dans certains contextes a revisiter I'Histoire a
travers nos histoires singuliéres, « expression de I'histo-
ricité, c'est-a-dire du travail qu'un individu effectue sur
sa propre histoire pour tenter d’en maitriser le cours »,
comme le pointe Vincent de Gaulejac (1999), en référence
a l'approche existentielle de Jean-Paul Sartre. Les his-
toires personnelles individuelles demandent a 8tre reliées
en une histoire collective. Nous sommes appelés a un
défi d’'une autre envergure dans cette recherche existen-
tielle en quéte de conscience commune et de parcours de
reconnaissance partagée comme culture de la réciprocité.

Christine Delory-Momberger (2000: 207) rappelle
qu'« en France, les années soixante-dix marquent un
tournant épistémologique et méthodologique dans les
sciences sociales ». Elle soulighe que, dans la mouvance
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et dans la répercussion des événements de mai 1968, it y
a émergence d’une sensibilité politique et sociale atten-
tive a saisir le vécu social dans ses conditions et ses pra-
tiques concretes. Ainsi, dans les sciences sociales, les
méthodes quantitatives font place aux méthodes qualita-
tives qui accordent une importance fondamentale a la
réalité individuelle et subjective des situations vécues par
les acteurs sociaux. C'est dans ce climat, précise Delory-
Momberger, qu’il faut resituer la redécouverte (ou la
découverte) ‘de la tradition biographique anthropelo-
gique a travers les travaux des ethnologues ou les tra-
vaux de l'école de Chicago des années 1920 et leurs
prolongements.

Les pratiques d'histoires de vie émergent dans le
champ de la sociologie et Daniel Bertaux introduit
'approche biographique dans les sciences sociales fran-
caises « en menant e premier une réflexion terminolo-
gique et méthodologique sur les notions d’histoires de
vie et de récits de vie » (Delory-Momberger, 2000 : 211).

Parallelement, les pratiques d’histoires et de récits de
vie vont progressivement entrer dans le champ de la for-
mation permanente. Aujourd’hui, nouvel enjeu,
Vapproche biographique constitue une démarche émer-
gente dans tout le champ de Véducation. Pierre Domi-
nicé, professeur de sciences de 1'éducation a I'Université

de Genegve, I'un des premiers protagonistes (avec Gaston

Pineau et Guy de Villers) dans la promotion des histoires
de vie en formation, souligne la nécessité de repenser les
priorités de I'éducationt « le moment est venit de rappro-
cher biographie et éducation, dans une perspective de
“biographisation” qui concerne aussi bien l'espace social
de I'école que les programmes de formation continue ».
Pour Delory-Momberger, le biographique est « une caté-
gorie de l'expérience qui permet aux individus d’inté-
grer, de structurer, d'interpréter les situations de leur
vecu ».
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Une pédagogie de la relation

Quelles approches envisager pour donner forme aux
mutations qui s’opérent actuellement dans les apprentis-
sages langagiers et dans la formation des enseignants de
langue 7 Dans la réflexion sur les apprentissages FLE,
une dimension a été peu considérée: la relation et la
dimension du véeu qui est fondamentale dans linter-
action communicative. Ainsi, en 1983, la Revue Le frangais
dans le monde (n° 176) intitulait un numeéro spécial: La
classe de francais autrement. Numéro axé sur les pédago-
gies dites alternatives et des didactiques appelées non
conventionnelles. Jean-Marc Caré, coordinateur et Jean-
Marie Gautherot, directeur de la revue, a cette époque, v
mentiornent 1'expression alfernatives enire guillemets
pour constater que si ces pratiques ont des appellations
génériques en anglais Humanistic Approach et en allemand
Alternative Methoden, elles sont restées « intraduisibles »
en frangais. Quinze ans aprés, la méme revue titrait son
numéro spécial de Recherches et applications : Apprendre les
langues étrangeres autrement (janvier 1999). Son coordina-
teur, Jean-Marc Caré, a organisé le sommaire autour de
cing points clés : le courant humaniste ; I'hypothése neu-
robiologique avec la suggestopédie et la programmation
neuro-linguistique ; une pédagogie de la relation; les
outils de 'imaginaire ; I'espace, le corps et le mouvement.
Caré souligne que ces pratiques de didactique des
langues étrangeres, qui sont toujours identifiées en
France comme non conventionnelles, interrogent et inter-
pellent: « A la période des certitudes méthodologiques
s’appuyant sur des modeles forts (structuralisme, beha-
viorisme...} devrait légitimement succéder (c'est le sens
de Fhistoire) une plus grande ouverture ».

Aujourd’hui, nous nous ouvrons & de nouveaux hori-
zons et & de nouvelles perspectives, a 'exemple de la bio-
graphie langagiére. Le modéle de 'approche relationnelle
crée un cadre de référence favorable pour une adaptation
de Yapproche biographique a lapprentissage d'une
langue : « I'enjeu véritable des apprentissages langagiers
est de développer, non seulement des compétences lin-
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guistiques, mais aussi des aptitudes de sorte que les
interactions langagiéres deviennent espace d’émergence
de la subjectivité dans ses composantes affectives, cogni-
tives, sociales et culturelles ». Depuis 1977, nous avons
élaboré, en Allemagne fédérale, dans les contextes uni-
versitaires de Mayence et de Francfort-sur-Main ainsi que
dans un centre de recherche-formation, le Centre de psy-
chodramaturgie, des démarches qui mettent particuliére-
ment l'accent sur le développement d'attitudes et d’apti-
tudes relationnelles dans wune approche globale
(Feldhendler 1999). Développer de telles compétences,
c’est aborder les situations d’apprentissage en créant un
espace, un climat, un type de relation pédagogique parti-
culier. Ceci entraine un changerent d’attitude fondame-
tal avec d’importantes conséquences pédagogiques. L'en-
seignant d’une langue vivante doit donc procéder diffé-
remment dans l'organisation de l'apprentissage. Il doit
faire appel a une autre structure didactique. Dans cette
nouvelle situation, la fonction de la langue est d’étre bien
plus un support relationnel. Elle doit permettre & chacun
de se situer et de se déterminer, elle est de méme 'inter-
médiaire dans les situations de communication. De
langue enseignée, elle devient langue vécue, langue rela-
tionnelle et langue des interactions au sein du groupe-
classe. C'est, comme le souligne Bernard Dufeu (1996), la
langue des sensations, des émotions, des impressions, de

_la situation, dans l'espace et le temps, de la position par

rapport a I'autre. La conséquence didactique immédiate
gui découle d'une progression relationnelle est le recours
& des «activités-cadre ». Leurs caractéristiques reposent
sur leurs fonctions de catalyseurs favorisant I'écoute et le
désir d’expression.

Les démarches proposées dans la formation initiale a
I'université, dans la formation didactique et dans la for-
mation permanente des enseignants, ont pour origine les
fondements théoriques des sciences de la communica-
tion, de la psychologie sociale étayées par la pratique du
psychodrame pédagogique et des structures de la drama-
turgie. C'est une approche portée par la communication
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et les relations humaines, combinée a Vexpression
dramatique.

Dans le travail de formation & la relation inter-
culturelle, de telles démarches interdisciplinaires .consti-
tuent des instruments d’analyse, d'intervention et de
changement, agissant comme miroirs culturels et sociaux,
comme révélateurs et catalyseurs relationnels. Ces pro-
cédés invitent a une aulre attitude formatrice. Iis
rejoignent d’autres modes d’intervention qui sont regrou-
pés sous la dénomination « techniques d’implication »
{Demorgon & Lipiansky, 1999). De telles approches
nécessitent la mise en place de démarches ayant pour
enjeu de sensibiliser a la complexité du champ abordé et
d’intégrer la dimension affective et inter-subjective dans
des pratiques de type expérientielle. Une pédagogie de
I'histoire de vie en tant qu'éducation i la complexité
apparait peu 4 peu dans la formation aux démarches
interculturelles :

« La dimension interculturelle est un des points saillants de
la mise en ceuvre de cette démarche biographique un des
lieux d’accroche du travail individuel et collectif » (Delory-
Momberger, 2001},

Martine Abdallah-Pretceille précise que 1'éducation
interculturelle (1999) repose sur une mise en relation et
une prise en considération des interactions entre des
groupes, des individus, des identités. La priorité y est
donnée au sujet. Maddalena de Carlo (1998) propose
d'intégrer le travail d'identité narrative comme activité
didactique a visée interculiturelle.

Approches relationnelles et travail biographique

Depuis 1997, jorganise des travaux de recherche-
action dans le cadre universitaire, avec pour objectifs,
I'émergence du sujet et de son identité narrative par la
mise en relation de I'écriture de récits de vie et la repré-
sentation scénique. La brochure de notre Institut de
langues et littératures romanes présente cet atelier-
laboratoire sous le titre : « Histoires de vie et parcours de
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formation ». Ce cours propose aux étudiants de réfléchir
sur leurs itinéraires respectifs & travers 'expression écrite
et la représentation scénique. Cette approche auto-
réllexive permet de mieux cerner ses propres motivations
dans un parcours de formation. L’approche biographique
se comprend comme processus dynamique de formation
a partir de:
e L'écriture a la premiére personne du sujet, a la
découverte d'un JE ;
¢ La rédaction d’un journal personnel de récits et
d’histoires de vie pour favoriser I'émergence
d’une « identité narrative » ;
¢ La représentation scénique de fragments de vie
en ayant recours aux procédés dramaturgiques
du Théétre-Récit ;
» Larecherche du NOUS par la mise en correspon-
dance thématique et collective.

Nous nous concentrons, plus particuliérement, sur les
aspects thématiques suivants :

~ la vie étudiante, le parcours de romaniste,

- lesrapports a la langue étrangere,

- la motivation profonde dans le choix des études de
francais,

- les influences transgénérationnelles dans le choix
d’une langue étrangere,

T = ladecouverte de T Autré et de autre culture,

~ les expériences a I'étranger (en France),

— les vécus interculturels, o

- la socialisation scolaire et les expériences
d’apprentissage,

- les premiers moments dans 'apprentissage d'une
langue étrangere.

Drautres aspects thématiques sont intégrés en fonction
des désirs exprimés par le groupe. Ce cours constitue, de
meéme, un entrainement a 'expression orale et écrite dans
des situations dimplication et de communication
relationnelle,
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Une étudiante, ayant participé a ce cours, écrit 4 la fin
de son journal de récits et d’histoires de vie: « A travers
les dialogues, pendant le cours, mais aussi & travers
I'écriture des textes pour ce journal et & travers les jeux
interactifs, il y a souvent les moments olt mes camarades
d’études mentionnent qu’ils commencent a réaliser quels
ont été leurs motifs pour le choix de leurs études. Ceci est
une expérience que moi-méme, j'ai aussi faite (...). La
réflexion sur de tels sujets révéle qu'il existe toujours des
fils conducteurs qui dirigent le parcours de formation et
ainsi le déroulement d’une vie »,

Nous integrons, dans de telles approches, la représen-
tation de récits de vie et leur mise en relation par une
approche novatrice de récits de vie (Feldhendler 2005),
Celle-ci, peu présente dans les démarches FLE, a été créée
en 1975 par Jonathan Fox (1994, 1999) et Jo Salas (1996),
aux Etats-Unis, dans 'Etat de New York, Cette méthode
d’'improvisation intitulée Playback Theatre constitue un
instrument dialogique d’exploration de nos expériences
vécues, de nos réminiscences individuelles et de nos his-
toires collectives au présent. La démarche a pour objectif
la représentation spontanée du vécu, a travers un dispo-
sitif interactif original : des perceptions subjectives, des
moments, des fragments, des tranches de vie, des récits
personnels exprimés par les spectateurs ou les partici-
pants d'un groupe sont tour a tour représentés selon une
dramaturgie particuliére, La méthede, que nous dési-
gnons dans un contexte francophone, par le terme de
Thédtre-Récit opére a partir d'un modele de dialogue
social constructif. Dans une situation d’atelier, de session
de formation, les participants sont tour a tour acteurs et
spectateurs en éveil, dialoguant et communiquant par
I'intermédiaire de la narration de leurs histoires et la
représentation. Les membres d'un groupe mettent ainsi
en scéne leur vécu personnel ; ils expriment leurs senti-
ments et leurs émotions. Les individus se découvrent
dans la parole et I'image, dans ce miroir et prisme inter-
subjectif de perceptions instantanées. Nous rejoignons
I'herméneutique philosophique de Ricceur dont I'ceuvre
est guidée par une conviction centrale : le plus court che-
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min de soi 4 sei est la parole de I'autre. La philosophie de
cette forme d'improvisation réside dans son enjeu essen-
tiel : traduire en images sur scéne, sous une forme eidé-
tique, métonymique et métaphorique, I'essence et la
quintessence de ce qui a été exprimé par le conteur/
narrateur. En d’autres termes, les récepteurs (acteurs et
conducteur / metteur en scéne) doivent saisir le sens
propre et figuré d'un message, ses connotations et lui
donner une figuration signifiante aussi authentique,
congruente et empathique que possible, de sorte que
I"émetteur de la narration puisse recevoir, voir, entendre,
découvrir et comprendre sa propre histoire dans une res-
titution transposée. C'est I'enjeu fondamental du déve-
loppement de "écoute sensible, de la réciprocité et de la
réflexivité !

Dans un contexte pédagogique, la méthode de
Thédtre-Récit constitue un entrainement actif a la réflexi-
vité dans la communication et la démarche integre diffé-
rentes phases: écoute, compréhension, expression,
action, interaction, rétroaction et mise en commun. Elle
sert I'émergence d’attitudes relationnelles entre locuteurs
et récepteurs. Mon expérience pratique de la méthode et
son intégration dans mon enseignement a l'université,
ainsi que dans la formation permanente des enseignants,
confortent cette hypothese.

Ses formes specifiques accentuent.:
- la capacité d’écoute et de compréhension,
— la réceptivité et I'expressivité,
~ Ja spontanéité dans la parole et dans "action,
~ Tadéquation de la réponse donnée,
- la traduction d’un message avec d’autres supports
(te corps, la voix, les sons etc.),
— Tintégration de I'expression verbale et non verbale,
— l'expression de I'affectivité et des émotions,
— la perception de soi et des autres,
- l'ouverture a une situation nouvelle.
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L’approche biographique constitue une hermeneu-
tique comme médiation transculturelle. Ceci apparait
dans les travaux de recherche-action que nous dévelop-
pons actuellement dans le cadre de ['enseignement uni-
versitaire, a I'exemple d’ateliers intitulés: Innovations
dans les démarches interculturelles. Ces séminaires
abordent la question des méthodes appropriées pour
aborder la dynamique complexe des phénoménes cultu-
rels, a4 l'exemple de dynamiques interculturelles. Le
recours aux pratiques transdisciplinaires constitue une
nécessité tout autant qu'un défi pour les systémes éduca-
tifs existants. Nous favorisons les approches qui
s’appuient sur les processus expérientiels, sur l'implica-
tion personnelle et relationnelle des participants, sujets
de leur apprentissage. Par le récit de vie, le sujet est
acteur et auteur de son histoire en devenir. Ainsi, entre
passé, présent et avenir, nous apprenons a conjuguer
tous les temps. Une pédagogie innovante apparait et une
progression didactique peut se dégager dans les diffé-
rentes étapes du travail de sensibilisation a la relation
interculturelle. :
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L’analyse du « discours de soi » comme
dispositif didactique de décentration

Carmen GUILLEN DIAZ, Inmaculada CALLEJA LARGO
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Université de Valladolid, Espagne

Cette communication vise a rendre compte de la
modélisation de |'analyse du « discours de soi » comme
dispositif didactique qui a une double fonction :

— Assurer le développement du processus de décen-
trage et compréhension de I'Autre/les Autres
dans les démarches de I'interculturel en FLE, avec
un public d’apprenants adolescents et grands ado-
lescents du  domaine socio-éducatif espagnol :
-apprenants.de.14-18 ans du.secondaire (pour qui le
frangais est la deuxiéme langue étrangere, a carac-
tére optionnel) ; et apprenants de 20-24 ans du pre-
mier cycle des études universitaires (futurs ensei-
gnants en primaire, pour qui cette modélisation a
adopté une perspective méta didactique, parce
qu’elle est insérée dans leur formation),

— Servir au principe suivant : toute démarche inter-
culturelle — dans le domaine socio-éducatif de I'en-
seignement des langues — est un engagement inter-
actif et constructif pour les apprenants considérés
comme des acteurs sociaux, et requiert un dispo-
sitif d"accompagnement, de dialogue, de partage et
de coopération.
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Cette modélisation, cBtoyant la recherche en prag-
matique lexiculturelle exploitée par Galisson (1997), fait
partie d"une étude! sur 1'identification des savoirs socio-
culturels qui entrent en jeu dans. I’éducation inter-
culturelle (Abdailah-Pretceille, 2001) et dans le dévelop-
pement de la compétence communicative interculturelle
promue grace aux travaux coordonnés par Byram
(Byram & Zarate, 1996 ; Byram & Tost Planet, 2001).

Dans ces travaux :

— Tlinterculturel est envisagé pour les contextes sco-
laires « en représentation »? tel que nous proposait
Galisson (1997 : 149) indiquant encore que c’est
artificiellement créé en classe, un milieu exolingue
o1 la culture étrangére est réellement absente et

~ la démarche interculturelle est articulée sur la mise
en commun de ce que {'on est, ce que 1'on sait, la
(re)connaissance de soi, les ressemblances et les
différences devant les Autres.

Le dispositif didactique - congu en lui-méme comme
un processus et comme un résultat de l'interaction entre
action et rationalisation ~ nous renvoie ici au concept de
modélisation, dong, a I'analyse de ses deux niveaux :

— leniveau de sa conception ;
- leniveau de son application et utilisation effective.

' Recherche interdisciplinaire menée par les auteurs de cette
collaboration, dans le cadre du Projet +D, référence
n? BSO2001-1567. Titre: El léxico cultural compartido en los
materiales sociales.

? C’est en l'opposant a Vinterculturel «en action», que
I'auteur confére une signification aux interventions éduca-
tives préparant a Yaction réelle.
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Analyse de Ia conception du dispositif

La notion de dispositif didactique, équivalente 4 un
systeme, est prise pour 1'objet qui nous occupe dans un
sens géncral et courant (c'est-3-dire, en principe non
développé en ligne).

En tant que systéme, il se montre & nous comme un
ensemble intellectuel (avec des fondements théoriques
surgis au sein du travail de recherche interdisciplinaire
cité), un ensemble méthodologique (avec la définition des
procédés pour son application pratique) et un ensemble
matériel (avec des moyens ou instruments pour l'actua-
lisation de la double fonction énoncée),

Comme il est de rigueur, pour sa construction, nous
avons suivi les étapes préalables de :

- L'analyse des besoins a satisfaire, identifiant la
problématique des relations pédagogiques entre
les apprenants et I'enseignant par rapport a la
nature de 1'Objet d’apprentissage (le FLE d’apres
les directives européennes et notre curriculum offi-
ciel qui réclament I'engagement des enseignants
dans le développement de la conscience inter-
culturelle).

- La conception du trajet & parcourir, par la repré-
- sentation-fonctionnelle et dynamique des concep-
tions théoriques et principes qui deviennent les
prémisses permettant de définir les taches, le réle
des participants et les phases nécessaires pour la
réalisation du processus de décentrage dans les
démarches de "interculturel.

~ La determination des moyens & mobiliser et a
fabriquer pour réaliser "application pratique.

L’analyse des besoins

La mise en ceuvre d'une démarche interculturelle
constitue, dans notre contexte, 1'une des difficultés ma-
jeures du point de vue institutionnel, méthodologique et
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pratigue, parce que le FLE est au centre d"un réseau de
paradoxes entre demandes et offres (Guillén Diaz, 2005).

Nous — enseighants et apprenants — sommes assez
limités par les horizons de notre ethnocentrisme, en rai-
son dune socialisation régionale monoculturelle et
monolingue, parce qu’il s'agit de la Communauté auto-
nome espagnole de Castille et Léon,

Les apprenants du FLE concernés ne sont pas amenés
(voire habitués) a remetire en question leur propre vision
du monde, leur propre culture. Dans la salle de classe, on
ne tient pas compte du décentrage. Dans ce cadre,
I"Autre / les Autres ne sont plus tant ceux qui viennent
d'un autre pays; en réalité, chaque individu témoigne
d’abord d'une autre culture au-dela des nationalités.

Les enseignants du FLE, & I'heure actuelle, se voient
d’une part relégués par la primauté institutionnelle, aca-
démique et sociale de la langue anglaise qui, avec le
statut de premiere langue étrangere depuis les premiers
ages (3 ans, en maternelle), occupe une place centrale
dans I'emploi du temps, les motivations des apprenants
et les attentes de leurs familles. D'autre part, ces ensei-
gnants se voient confrontés aux mémes exigences et res-
ponsabilités curriculaires de la premicre langue
etrangere.

L attention au développement d'une conscience inter-
culturelle — proposée par le Cadre européen commun de réfé-
rence pour les langues (CECR} (2001 et située par notre
curriculum officiel (en termes plutdt diffus) dans le bloc
de contenus dénommé aspects socioculturels —, est évitée
par la plupart des enseignants. Ils déclarent que cela
s écarte de ce qu'ils congolvent académiquement comme

3 L'interculturalité dans le CECR est formulée au titre des
compétences générales individuelles, décrites comme un
ensemble de savoirs: savoir, savoir-faire, savoir-étre et
savoir-apprendre, et dont le développement doit se pro-
duire, de fagon intégrée, dans les compétences communi-
catives langagiéres (voir Chapitre 5 du document cité).
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essentiel : la dimension linguistique proprement dite, et
ils focalisent 1'attention sur ce qu’ils connaissent et mai-
trisent mieux et peuvent évaluer de fagon tangible : les
competences linguistiques. Ils déclarent aussi, pour la
plupart, qu'ils introduisent la dimension culturelle sous
forme de thémes, avec des explications et des documents
qu’ils présentent dans les cours, pour un travail axé sur
les formes linguistiques.

N

Nous pouvons affirmer que tout cela est di
I'absence généralisée d'une sensibilisation et formation
de base pour susciter «une découverte apaisée de la
culture de l'autre et de la sienne propre» (Galisson,
1997 : 150) et pour assembler savoirs socioculturels et
savoirs linguistiques.

Dans ces circonstances, le dispositif didactique doit
orienter sa conception et son application a :

1) Pouvoir lier I'objectif de la décentration a un
objectif qui concerne les compétences linguis-
tiques, et plus particulirement la compétence
lexicale, envisagée dans sa composante lexi-
culturelle’, étant les mots des réalités psycholo-
giques puissantes, pour la plupart des individus.
On les fait circuler trés facilement dans la salle de
classe, se prétant a 1'observation, la réflexion et la

.. comparaison. e

2) Rendre conscients les apprenants de leur propre
culture parce que, situés dans les conditions
adéquates, ils se voient amenés & « dire » leurs
perceptions et représentations propres, a « lire »
la structuration de leur propre culture: leurs
savoirs, savoir-faire et savoir-étre, 3 connaitre les
effets sur les Autres, débouchant sur la connais-
sance et compréhension réciproques.

* Pour Galisson (1991), les signes portent une valeur
culturelle qui nous permet de contempler les dimensions
sociale et culturelle,
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3) Réduire l'insécurité et les incertitudes des ensei-
gnants devant le fossé qu’ils percoivent entre les
démarches de l'apprentissage linguistique et les
démarches de I'apprentissage interculturel.

La conception du trajet @ parcourir :
des référetices théoriques aux principes du dispositif

Nous avons suivi dans notre recherche l'itinéraire
suggéré par Galisson et Puren (1999) pour la résolution
d'un probléeme d’intervention didactique, a la quéte des
principes directeurs de la fabrication du dispositif didac-
tique de décentration.

Par le recours aux disciplines de référence concernées
et en correspondance avec les traits qui configurent
'interculturalité, nous avons dégagé des construits théo-
riques et conceptuels, voire les parametres conceptuels
qui vont guider le processus de décentration.

Ces parameétres conceptuels ont été transposés en

termes de principes directeurs de la fabrication du dispo- -

sitif, dont découlent nécessairement des formules métho-
dologiques et pratiques susceptibles de structurer le dis-
positif cherche, toujours par la prise en compte des
besoins que nous avons exposés.

Ces opérations et leurs résultats sont décrits ci-
dessous a la fagon d'un tableau de bord qui constitue
notre guide de pensée et d’action (Tableau 1) ;
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! Discipines décrites suivant plutdt] ordre alphabéique.
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Nous pouvons décrire le trajet par les formulations
suivantes :

a)

b)

L'interculturalité est une comipétence dont la dimen-
sion essentielle est la décentration, par un proces-
sus de prise de conscience de soi, de ses propres
marqueurs culturels, «se distanciant », e regar-
dant, s'interrogeant, (se) donnant des réponses.
Nos apprenants requiérent Ia stimulation de leur
regard et de leur interrogation sur soi et leurs
propres réponses, par la médiation de questions et
sous ['effet « miroir » d'un matériel ou support de
départ (les annonces publicitaires, tel que nous
argumentons ci-aprés).

L'interculturalité est une activité dans laquelle la
variable « culture » intervient comme une donnée
subjec_tive, configurée par un ensemble d’éléments
organisés en deux axes: V'intellectuel et 1'affectif
(Morin, 1969) enracinés & plusieurs niveaux. Sur
I'axe intellectuel de I'ordre du cognitif (objectif),
l'individu rend compte des « registres du moi »,
Sur l'axe affectif de l'ordre de Ia subjectivitg,
lindividu rend compte des « réponses du moi ».
Nos  apprenants requidrent identifier et
(re)connaitre leurs propres composantes culturel-
les par I'observation et analyse distanciées et
médiatisées de leurs productions (« discours de
soi »}, au moyen des grilles de lecture et de catégo-
risation, comme support de travaii.

Liinterculturalité est un réseau de rapports entre
individus possédant une identité personnelle.
Dans les échanges et contacts interpersonnels, les
individus mettent en jeu les composantes du moi :
cognitive, expérientielle, comportementale et
représentative. Le développement de Iidentité
personnelle est fortement marqué par l'identité
collective des individus du groupe concerné. Nos
apprenants requierent pouvoir mettre en commun
et réfléchir dans 'interaction.

d)
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L interculturalité est une connaissance qui sinscrit
dans un systeme sémiopragmatique, parce que les
significations que peut véhiculer un objet de savoir
sonk étroitement lides a l'utilisation de ce méme
objet dans les pratiques socioculturelles d'identité
des sujets d'une communauté. Des pratiques en
usage que I'univers des médias et, en particulier, la
publicite! produisent et diffusent. Ce sont les mes-
sages publicitaires qui conditionnent et modeélent
les identités, parce que les individus dégagent ou
associent a tout type d’objets et produits de publi-
cité : des pratiques, conduites, maniéres de penser,
sentir, désirs ou aversions, etc. {Abastado, 1980 ;
Lomas, 1996). Dans cet ordre de choses, nos appre-
nants peuvent mobiliser de fagon révélatrice leurs
propres marqueurs culturels devant les annonces
publicitaires dont I"utilisation, dans la dimension
d’intervention didactique, présente davantage un
haut degré de pertinence et disponibilité (Ferrao
Tavares, 2000).

L'interculturalité est une perception et compréhension
du monde (propre et étranger) et umne perception
intuitive de la différence?, avec les outils de 1'expé-
rience individuelle et socioculturelle pour donner
sens aux informations qui nous parviennent. Et
I'outil par excellence est la langue, au sein de

“laguellele lexigue est "ordre lingitistiqué qui au

plus haut degré contient et fait transiter la culture,
c’est-a-dire, ce sont les éléments lexicaux qui nous
donnent & voir le monde et son mode d’emploi

Prise celle-ci, évidemment pour le contexte qui nous occupe,
non comme propagande ou création commerciale mais
comme une institation sociale et culturelle (Ferraz Martinez,
2000). Des £tudes récentes indiquent que 1'ceil humain, entre
la naissance et 1'4ge de 18 ans, est exposé en moyenne a
350 000 publicités.

Imposant de modifier la perception de soi et de 1"Autre et
signifiant la (rejconnaissance réciproque qui requiert, & son
tour, la (re)connaissance du moti.
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(Galisson, 1997), Nos apprenants peuvent produire
(dire) les savoirs, les fagons culturelles propres
d’agir, sentir, étre et devenir, comme un « discours
de soi» stimulé par des questions affectant les
composantes du moi. Il ne s’agit pas dun récit de
vie autobiographique ou d’une histoire de vie, car
il nous faut éviter le blocage, la crise du « je ».

Dans une certaine mesure, 'utilisation des annonces
publicitaires francaises situe les apprenants dans un
contexte de radicale altérité (par rapport & eux-mémes et
a la langue utilisée) et, en méme temps, les questions
deviennent un facteur de distanciation, étant chaque
message publicitaire un prétexte et un prétexte au sein
d’un manifeste publicitaire de base (Joannis, 1982) qui
fonctionne comme un mécanisme déclencheur, évoca-
teur, donnant la « permission de penser ».”

La détermination des moyens d mobiliser
et a4 fabriquer

Nous avons préparé les moyens pour le dispositif
sous forme de matériels de départ et de travail. Leur
fabrication a eu lieu dans les phases suivantes :

1) Seélection d'une série d’annonces publicitaires esti-
mées significatives et productives du point de vue des
pratiques sociales.

En fonction des données statistiques de I"AACC
(Association des Agences — Conseils en Communication),
nous avons retenu les annonces de la presse périodique -
support papier ~ relatives aux secteurs de consommation
les plus fréquemment annoncés : voyages, voitures, ser-
vices financiers® (Tableau 2).

* lls répondent aux indicateurs culturels utilisés pour 1'inter-
prétation du monde social (suivant les instruments métho-
dologiques de Bourdieu, 1979), 4 travers six mots-noyaux :
Style de vie, Achats personnels, Economie, Usages habi-
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Voyages « Lt pour vous ? venez vous exprimer sur
easyfet.com »

« Navettes Paris-Aéroports, pensez RATP »
« Les petits prix d Afr France arrivent sur lerre »

Voitures « Par 'awour de 1 autonobile »

« La boite de vitesse sans-d-coups entre les
rapports »

« Touran. Avec ou sans enfants »
Services « 5i proche de vous »
financiers « La bangue d'un monde qui change »

« Regarder autrement ¢ ‘est voir plus loin »

Tableau 2 : Messages linguistiques (slogan) des annonces publicitaires
retenies :

2) Configuration d'un questionnaire dont les items sont
en correspondance avec :

~  Les axes de I'organisation des réalités culturelles
chez les individus qui, entre l'intellectuel et 1affectif
(Morin, 1969), articulent les quatre composantes fon-
damentales de toute identité: cognitive, expérien-
tielle, comportementale et représentative.

— Les modes d'organisation du discours
{Charaudeau, 1992 : 633 et ss), un discours (de soi) qui
contient--les. - «registres - du moi» provenant du
domaine intellectuel et les « réponses du moi» pas-
sées par le filtre de I'affectif. Modes que nous avons
codifiés selon les finalités discursives® comme: la

tuels, Professionnel, Institutionnel, qui groupent les secteurs
de consommation, coagulant une cohérence.

*  Par rapport aussi aux objectifs et fonctions de la publicité
(Abastado, 1980: 70-71) et par rapport & l'orientation en
trois sens de 'emploi de la langue (usage verbal} dans la
construction du message publicitaire: nommer, indiquer
des attributs, exalter pour créer de 1"adhésion.
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dénomination, "attribution, Ia fonction, la description
(Tableau 3).

QUESTIONS :
1. Qu’est_—ce que c’e_st ? 3. Quels desirs te suscite cela ?
2. A quoi tu associes ? 4. Quels sont les mots qui te

A quoi cela te fait penser ?  viennent 4 1esprit & propos de
ces désirs ?

ORGANISATION DES REALITES CULTURELLES :

Axe intellectuel Axe affectif
COMPOSANTES DU MOI :
Cognitive  Expérientielle  Comporte- Représentative
mentale

MODES D'ORGANISATION DU DISCOURS (DE SO0 :

Dénomi-  Attribution Fontion Description
nation

Tableau 3. Eléments qui sous-tendent les questions : composantes du
moi et modes d'vrganisation du discours (du moi)

 Les productions du «discours de soi» comme
réponse a la question 1, doivent accorder une identité a
I'objet annoncé: dénomination. Comme réponse a la
question 2, les productions lui accordent une personna-
lité, particularités et caractéristiques : attribution. Comme
réponse a la question 3, les productions lui accordent une
fonctionnalité, wvaleur utilitaire: fonction. Ft comme
réponse & la question 4, les productions exaltent en nom
et personnalité : description.

3) Fabrication d'une fiche de travail et cueillette des don-
nees. Celle-ci contient le questionnaire a remplir, pré-
sidée par chaque annonce ol 'on a détaché le mes-
sage linguistique ou slogan.

4) Configuration d’un outil de description des données
et d’analyse de ce « discours de soi », selon un prin-
cipe de structuration externe aux éléments lexicaux
produits, parce qu’'il ne s’agit pas de les envisager
comme systemes formels conformément aux caté-
gories grammaticales, mais par rapport a la structure
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du monde, dong, associés a lidentité culturelle de
chaque apprenant.

C’est ainsi que, par les opérations de correspondance
et interdépendance entre axes et composantes du moj,
nous avons déterminé les unités de classification qui
peuvent étre considérées comme « catégories culturelles »
parce que leur conception s’est enracinée sur le vécu
propre de chaque apprenant, a travers :

a) Les manifestations des «registres du moi », que
"on peut associer au champ de la dénotation ou
objectivité, dans le sens de la relation référentielle
du signe avec les objets nommés. Ces manifesta-
tions contiennent des notions relatives aux classes
suivantes : objets, événements et expériences.

La « catégorie culturelle » objets groupe les éléments
lexicaux qui nomment les référents ou connaissances
déclaratives sur le monde et son fonctionnement (lieux,
objets, personnes, valeurs, institutions, entités...). Elle
nous renvoie au savoir que le CECR nous décrit.

La « catégorie culturelle » événements groupe les ¢lé-
ments lexicaux qui désignent les actions et procédés
mobilisés dans les pratiques sociales, résultant du carac-
tére utilitaire et pratique des référents. Elle nous renvoie
au savoir-faire que le CECR a décrit.

La « catégorie culturelle » expériences groupe les élé-
ments lexicaux qui désignent des propriétés et conditions
de l'objet (a caractere structural, formel, esthétique et
méme éthique). Elle nous renvoie au savoir-étre que le
CECR a décrit.

b) Les manifestations des «réponses du moi», que
I'on pourrait associer au champ de la connotation
ou subjectivité, dont les éléments lexicaux se
voient chargés de valorisations, associations, etc.
(voire d information affective). Ces manifestations
contiennent des notions relatives aux classes sui-
vantes : schémas, décisions / projets, scénarios.
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La « catégorie culturelle » schémas groupe les éléments
lexicaux que désignent les images subjectives du contexte
réel ou non. Ce sont des référents subjectivés, les savoirs
correspondants a une vision propre du monde.

La « catégorie culturelle » décisions / projets groupe les
éléments lexicaux qui désignent des actions et compor-
tements estimés nécessaires ou désirés. On percoit un
{vouloir) savoir-faire.

La. « catégorie culturelle » scénarios groupe les élé-
ments lexicaux qui désignent les effets et perceptions
subjectifs des expériences, chargés d’attributions socio-
affectives. C'est un savoir-étre.

5) Fabrication d'une fiche de travail sous forme de grille
contenant les catégories culturelles (avec des indica-
tions sur les caractéristiques de chaque classe), afin
dy grouper les éléments lexicaux produits
(Tableau 4).

DENOTATION
Objets Evénements Expériences
Savoir Savoir-faire Savoir-étre
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Analyse de Iapplication et utilisation effective du
dispositif

La mise en ceuvre du dispositif congu peut étre décrite
a travers: les phases de l'organisation observable, les
réles et tiches de l'enseignant et les rdles et tiches de
I'apprenant, travaillant entre l'individuel et le collectif

(Tableau 5).

CONNOQTATION
Schémas Décisions / Projets Scénarios
Savoir Savoir-faire Savoir-&tre

Tableaw 4. Un support pour la description et 1'analyse des données.

PHASES TACHES ET ROLES TACHES ET ROLES DE

DES APPRENANTS I ENSEIGNANT

PRODUCTION Observer. Préparer la situation

Se poser et présidée par les

répondre aux manifestes publicitaires

questions. de base.

Repérér. Donner les consignes
devant le matériel de
départ et de travail.
Fournir des référents
potr un travail de
métacommunication.

PRESENTATION Identifier le Favoriser l'inventaire

« discours de soi ».  du « discours de soi ».

et Clarifier les Encourager &

éléments lexicaux  approfondir sur le

CLASSIFICATION et les concepts. « discours de soi ».

Catégoriser les Stimuler des stratégies

. données. de réflexivité.
INTERACTION Informer de leurs  Mettre en évidence les
propres singularités.
marqueurs, Veiller-a la qualité des

Collecter des échanges.

informations des Soutenir et stimuler des

Autres. Comparer. stratégies socio-
relationnelles.

BILAN {Se)définir. Stimautler 1'objectivité.
EVALUATION Effectuer un Veiller et appuyer les

inventaire des
définitions des
Autres.

formulations du propre
« profil culturel » et
celui des Autres.

Tableau 5. Facteurs descriptifs de ln mise en cuvre du dispositif

didactigue.
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Les phases et démarches de |'organisation débutent
exposant les apprenants aux stimuli des messages lin-
guistiques des annonces retenues. Et cela, dans des
conditions les plus proches possible du caractére séquen-
tiel de la réception publicitaire, utilisant comme tech-
nique la formulation des questions spécifiques pour
éviter les problémes d'interprétation des réponses. Cette
situation progresse — présidée par la présence des mani-
festes publicitaires de base correspondants — de la fagon
suivante :

a) Production du «discours de soi », repérage et déno-
mination des propres marqueurs culturels, utilisant le
support de départ ou matériel véhiculé. On peut faci-
liter la recherche des mots qui renvoient aux images
mentales que 1'on veut communiquer. Par exemple :
une voiture (pouvoir, argent...); la banque (dépense,
épargne...). Les répertoires du lexique culturel de
I"espagnol par indicateurs culturels, résultat du travail
de recherche cité, constituent un matériel d'appui trés
utile (Guillén Diaz, Calleja Large & Garran Antolinez,
2005).

b) Présentation du « discours de soi », par 1'identification
des correspondances entre les éléments de ce « dis-
cours de sol » et les éléments de culture, émettant des
hypotheses de sens.

¢) Classification sur la grille d’analyse dans une pers-
pective lexicuiturelie, utilisant les « catégories
culturelles » et le support de travail.

d) Interaction pour une analyse réfléchie en commun des
résultats au sein du groupe de classe, afin de prendre
conscience des contenus culturels propres.

e) Perception des différences dégageant les similitudes
et les différences.
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Bilan proviscire

Les resultats de 'application peuvent étre commentés
sur une grille d’évaluation, encore provisoire, que nous
avons fabriquée pour obtenir :

a) De I'enseignant, les données relatives au fonctionne-
ment du dispositif, exprimées en termes d’efficacité
(degré d'atteinte de 1’objectif) par rapport au temps, a la
qualité des supports, etc.

b) Des apprenants, les données relatives a la valorisation
accordée.

Lors d’une approche globale des résultats, nous pou-
vons identifier quelques points forts et quelques
taiblesses :

- Le questionnaire apparait comme la technique la plus
convenable dans le dessein d’éviter les probiémes
d’interprétation des réponses.

- Le travail en dyades est 1'organisation la plus efficace,
spécialement pour la réflexion et la préparation de
chaque mise en commun.

- La phase de production prend beaucoup de temps,
déterminant chez lenseignant une plus grande
intervention avec des tdches de méta-communication
{évidemment pour les moins avancés).

- La phase d'interaction s’avére trés productive, si bien
elle s’est monirée a4 nous marquée par trois points
faibles dans 1'ensemble du processus : elle prend beau-
coup de temps; elle exige une forte implication et
initiative des apprenants (non assurées au départ); elle
dépend des capacités de réflexion et discursives en FLE,
et aussi de la mobilisation des stratégies socio-
relationnelles.

Comme dispositif, il ne peut étre que considéré a titre
de suggestion, donc il est descriptif plutét que prescriptif,
mais c’est a nous de le faire évoluer encore dans
I'optique de la formation des enseignants, de valider ses
différents éléments, et de chercher son adéquation pour



202

d’autres situations d’enseignement /apprentissage du
FLE.
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« Internet et interculturel : quelles
implications pour la recherche et les
pratiques en didactique du FLE ? »




Approches, outils et pratiques
une réflexion a partir du projet Cultura

Gilberte FURSTENBERG
Massachusetts Institute of Technology, Etat-Unis

Deés les années 1970, grice essentiellement aux tra-
vaux de Genevieve Zarate, 'interculturel a fait son entrée
sur la scéne de l'apprentissage des langues étrangeres,
jusqu’a devenir maintenant « un des axes essentiels de
toute pédagogie» des langues, comme Vindique ce
colloque. Au lieu de rester 'apanage traditionnel de dis-
ciplines telles que I'anthropologie sociale, la sociologie ou
la psychologie, l'interculturel non seulement est entré de
plain-pied dans le domaine des langues mais il y a trouve
un terrain de prédilection.

Iapparition”d Internet lui a fourni un nouvel élan,
dans la mesure ol il a engendré des pratiques de classe
. trés concrétes. Une synergie parfaite est, en effet, immé-

diatement apparue entre cette technologie — qui permet la
rencontre avec l'autre - et le domaine de I'intercultura-
lité — qui suppose cette méme rencontre. Cette communi-
. cation se propose, d’abord, de présenter I'approche, le
contenu et la méthodologie d'un projet interculturel qui
se situe dans le cadre d’un cours de langue et ensuite, de
soulever, a la lumiere de cette expérience, un certain
nombre de questions qui restent en suspens.

Pour préciser de quel interculturel il s’agit, nous
reprendrons la formulation de Peter Stockinger, a savoir :
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«une situation dans laquelle s'établit, se développe un
rapport, une relation entre des acteurs appartenant a deux
(ou plusieurs) cultures, ¢’est-a-dire entre des acteurs appar-
tenant a deux environnements cognitifs et axiologiques, 3
deux systémes de connaissances ef>de valeurs (partielle-
ment) différents »1.

Il convient évidemment d’ajouter que, comme l'ont
montré beaucoup d'études, (Belz, 2003 : 68-69), la simple
mise en relation d'étudiants avec des natifs d'une autre
culture ne se fraduit pas automatiquement en une meil-
leure compréhension de l'autre. Cette intercompréhen-
sion doit se construire, avec une approche et des outils.

Objectif et contexte d'utilisation

Toute culture contient une multiplicité de facettes,
Noire choix s’est porté sur le développement de la
compréhension de ce qu'Edward Hall, Fanthropologue
américain appelle le «langage silencieux », « la dimen-
sion cachée » (Hall, 1996 et 1981) de la culture ¢’est-a-dire
la compréhension des attitudes, valeurs, croyances,
modes de pensée, d’action et d’interaction des membres
d’une culture. Ces aspects sont, par définition, parti-
culierement difficiles a appréhender car ils sont abstraits,
flous et quasiment invisibles. Notre défi était de rendre
I'abstrait concret et V'invisible visible. Il nous fallait une
approche et un outil, desquels sont nés une méthodologie
et des pratiques.

Cultura, projet créé en 1997 au Massachusetts Institute
of Technology (MIT) a pour but de développer une

!« La notion d’interculturel », présentée par Peter Stockinger,
dans son cours intitulé Séminaire de Maitrise en
Communication Interculturelle, & I'Institut national des
Langues et Civilisations orientales (INALCQO), 2002-2003,
Paris.

? Ce projet, créé par trois enseignants de FLE au MIT:
Gilberte Furstenberg, Sabine Level (maintenant A Brandeis
University) et Shoggy Waryn (maintenant a Brown
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cempréhension interculturelle entre étudiants américains
et frangais®. L'expérience menée entre le MIT et différents
établissements en France* met actuellement en relation
des étudiants qui suivent un cours de frangais langue
étrangeére au MIT avec des étudiants de I'TUP de Paris 11
suivant un cours d’anglais de spécialité, sous la direction
de Kathryn English (Furstenberg, 2001). Dotés d'un
calendrier et d'un contenu comununs, les étudiants de
part et d’autre de 1"Atlantique, sont amenés a construire
ensemble, par le biais d’Internet et pendant la durée d'un
semestre, une compréhension réciproque de la culture de
Vautre’,

Approche

Nous avons cheisi Fapproche comparative dans la
mesure ol elle nous paraissait en adéguation parfaite
avec nos besoins.

Dans Cultura, les étudiants francais et américains
comparent une variété de documents semblables tirés des
cultiures francaise et américaine qui sont présentés en
juxtaposition sur le Web, puis échangent leurs points de
vue sur ces documents, par le biais de forums en ligne.

University), a été financé essentiellement par le National
Endowment for the Humanities.
3 Des versions de Culfura oht été créées depuis, en allemand,
espagnol et russe. .
¢ Noire premier partenaire a été Supaéro (1'Ecole supérieure
d’Aéronautique) d Toulouse, puis ce fut I'INT (Institut
national des Télécommunications) & Evry pendant quelques
anmnées.
Et ce malgré des horaires différents (quatre cours par
semaine au MIT, deux a Paris II), des niveaux linguistiques
différents {niveau intermédiaire au MIT / nivean avancé a
Paris II) et donc des priorités linguistiques divergentes (le
iravail sur la langue ne se faisant pas de la méme facon a
Paris T et au MIT).

ur
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Cette double approche (la comparaison de documents
se doublant d'un échange de regards croisés enire natifs
de cultures différentes sur ces mémes documents) nous
paraissait également pleine de patentialités. Comme
I"écrivit le philosophe russe, Mikhail Bakhtin (1986 : 6-7) :

« In the realm of culture, outsideness is a most powerful factor in
understanding. It is only in the eyes of ANOTHER culture that
foreign culture reveals itself fully and prefoundly [...] A meaning
only vevenals ifs depths once it has encountered and come into
contact with another, foreign meaning ».

Autrement dit, C'est & travers le regard de l'autre et
par les questions soulevées par I'autre que vont surgir la
véritable et pleine dimension des mots et des phéno-
meénes culturels inhérents a toute culture. Cet effet de
miroir a été souligné par Martine Abdallah-Pretceille
dans ses travaux quand elle écrit, en préface a son ou-
vrage Relations et apprentissages interculturels {Abdallah-
Pretceille & Thomas, 1995 : 15) que celui qui essaye de
comprendre mieux l'autre « parviendra, dans le méme
mouvement, a une meilleure maltrise et une connais-
sance plus approfondie de ses propres valeurs et de ses
comportements culturels en les voyant & travers le miroir
d’une autre culture ».

Processus et méthodologie

Comme chacun le sait, comprendre une culture étran-
gere est une démarche progressive, un processus de
construction qui peut durer toute une vie. Pour nous, il
n’existe, tout au moins pour le moment, que la durée
d'un semestre, mais nous fe voyons comme le point de
départ d'un processus qui se poursuivra ailleurs et autre-
ment. C’est pourquoi, nous avons voulu recréer la sym-
bolique d'un voyage et dun itinéraire. Il s'agit donc pour
les étudiants, de part et d’autre de I'Atlantique, de suivre
ensemble un parcours représenté par la courbe (voir page
suivante).

Le peoint d’ancrage de Cultura est constitué par trois
questionnaires que les étudiants remplissent, tout au
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début du semesire — avant méme qu’ils n'entrent en
contact avec leurs partenaires transatlantiques. Chacun
répond a une série de trois questionnaires identiquest, en
tout anonymat et dans sa langue maternelle’. Apreés avoir
répondu a ces questionnaires, les étudiants entrent dans
le site de Cultura lui-méme, qui s’ouvre sur une phrase de
Marcel Proust® (Proust, 1922 : 257),

Chaque point sur cette courbe représente & la fois un
module (présentant un type de contenu) et une étape
(symbolisant la progression dans un parcours).

¢ Un premier questionnaire d’associations de mots: quels

mots associez-vous a individualisme / pouvoir / autorité /
réussite, etc.

Un deuxiéme questionnaire qui leur demande de finir les
phrases suivanies : un bon parent.../ un bon étudiant.../ un
enfant bien élevé.../ un bon citoyen... etc.

Un troisiéme questionnaire leur demandant de réagir & des
situations hypothétiques, telles que: vous voyez une meére
dans un supermarché donner une gifle & son enfant.../ vous
faites la queue depuis 10 minutes et quelqu'un vous passe
devant, etc.

7 Ou tout au moins (dans la mesure ol il y a quelques

€tudiants-étrangers dans les cours) dans la langue du pays
dans lequel ils font leurs études, Cette décision (qui ne fait
pas I'unanimité chez tous les enseignants de langue) est
délibérée. Elle veiit répondre a un désit de parité entre fes
étudiants (il n'y a aucune domination linguistique d‘un
groupe sur un autre ou d'un étudiant sur un autre). Par
ailleurs, nous voulions que nos étudiants puissent décoder
et lire une langue totalement authentique, quils pourront
ensitite utiliser dans leurs discussions en classe.

§ La citation exacte, tirde de La Prisonniére, est la suivante :

« Le seul véritable voyage, le seul bain de Jouvence, ce ne
serait pas d'aller vers de nouveaux paysages, mais d’avoir
d’autres yeux, de voir I'univers avec les yeux d'un autre, de
cent autres, de voir les cent univers que chacun d’eux voit,
que chacun d’eux est ».
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Les premiers matériaux que comparent et analysent
les étudiants sont les réponses aux questionnaires qu'ils
auront remplis. :

~ Les champs d’investigation s'élargissent et se diver-
sifient ensuite. 1'itinéraire de Cultura donne accés (dans
un ordre choisi en commun par les enseignants) 4 :

* des statistiques et sondages nationaux francais et
américains qui permettront aux étudiants de replacer
leurs premieres observations dans un contexte socio-
culturel plus large, leur donnant ainsi la possibilité de
confirmer ou d’infirmer leurs impressions initiales ;

* des films frangais et leurs remakes américains, tels
que Trois hommes et un couffin et Three Men and a Baby
dont I'analyse comparative permet de faire émerger des
attitudes culturelles sous-jacentes ;

* des banques d'images francaises et américaines sur
des sujets identiques — images qui, contrairement a tous
les autres contenus et modules, sont produites par Jes
étudiants eux-mémes, en illustration a des sujets de leur
choix et en vue de créer un dictionnaire visuel bilingue et
biculturel ;
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° des journaux et magazines nationaux et régionaux
permettant de faire une analyse comparative des médias :
I'organisation de I'information ; les choix de la premiere
page ; Vanalyse d'un méme événement international, tel
qu’il est décrit dans la presse américaine et frangaise etc. ;

* enfin, une bibliothéque qui propose des documents
officiels a chaque pays ainsi que de courts extraiis de
textes historiques, littéraires, philosophiques et anthropo-
logiques, écrits par des Américains sur la France et par
des Francais sur les Etats-Unis, continuant ainsi une
approche de regards croisés.

Des archives en bout de parcours donnent la possi-
bilité de comparer les réponses et les forums du semestre
en cours avec ceux des années précédentes, et ce depuis
1997. Ces archives® (si elles sont utilisées) ne sont
ouvertes qu'a la fin de facon a laisser entiéerement neuve
I"'expérience de chacun,

Au coeur du site, comme de l'approche, se situent les
forums. Ces forums, communs aux deux classes, ont un
triple objectif : partager des observations avec les parte-
naires transatlantiques; émettre des hypothéses quant
aux raisons possibles des différences remarquées ; poser
des questions et réagir aux commentaires et aux ques-
tions des autres, le questionnement nous paraissant pré-
senter . une . dimension essentielle. de la véritable
communication¢.

® Les archives de Cultura se trouvent & l'adresse suivante:
http://web.mit.edu/french/culturaNEH/spring2004_sample
site/index_arch.him.

¥ Comme le dit encore Bakhtin (1986 : 6-7), en continuation de
la méme citation. « We raise new questions for a foreign culture,
ones that it did not raise ifself; we seek answers fo our own
questions in it; and the foreign culture responds fto us by
revealing to us its new aspects and new semantic depths. Without
ONE'S OWN qguestions one cannof creatively understand
anything other or foreign ».
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Il est important de noter que, si les échanges sur les
forums sont toujours écrits dans la langue d’origine des
étudiants, tout le reste (les discussions dans la salle de
classe, les essais, les carnets de bord, etc. se font dans 1a
langue-cible). Dans ces forums, les étudiants sont totale-
ment maitres du dialogue. Les enseignants n’inter-
viennent jamais — décision voulue et délibérée,

Méthodologie : Ia construction d’un savoir

Il convient de préciser que ce cours se fait en grande
partie en présentiel, mais que la partie en ligne (celle des
forums) y est étroitement intégrée. C’est en fait a la jonc-
tion des deux (du travail en ligne et du travail en classe)
que les étudiants construisent leur compréhension réci-
proque de la culture de l'autre.

Il s’agit bien sGr d'une approche constructiviste!!
(Brooks, 1999) dont le processus de construction peut se
résumer de la fagon suivante :

* La premiére phase est celle de l'observation indi-
viduelle : tout comme des ethnologues, les étudiants de
part et d'autre explorent, observent — d’abord individuel-
lement —~ les documents bruts qui sont présentés sur le
Web en juxtaposition (les réponses aux questionnaires /
les sondages, les médias, les textes, etc.). Le processus
méme de juxtaposition nous paraissait trés prometteur
dans la mesure ol1 il rend immédiatement visibles a 1’ ceil

" Une définition, enire autres, par Jacqueline et Martin Brooks
dans leur livre In Search of Undersinnding: The Case for
Constructivist Classrooms (1999) : « The purpose of learning is
for an individual to construct his or her own meaning, not
just memorize the “right” answers and regurgigate someone
else’s meaning [...]. The focus in on making connections
between facts and fostering new understanding in students.
Instructors tailor their teaching strategies to student
responses and encourage students to analyze, interpret, and
predict information ».
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nu cerfaines attitudes et croyances culturelles, comme le
montrent trés bien les réponses au mot «individua-
lisme », par exemple!? (Automne 2004).

¢ La deuxiéme phase est celle de 1'observation collec-
tive en classe oti les étudiants partagent avec leurs cama-
rades de cours ce qu’ils ont vu et/ ou découvert, élargis-
sant donc le champ de leurs propres observations. Les
tableaux dans la salle de classe ajoutent une dimension
cruciale dans la mesure ol ils réfléchissent les observa-
tions que chaque groupe y a inscrites, créant un espace
partagé visible de tous et permettant ainsi aux étudiants
d’établir des relations d'une observation (d'un tableau) a
une autre — observations qui suscitent alors de nouvelles
discussions.

» La phase de I'échange en ligne ol1 chaque étudiant
partage ses observations, découvertes, interrogations et
questions.

* La phase de collecte de messages des partenaires
transatlantiques. Les étudiants américains, par exemple,
rapportent en classe des messages des étudiants francais
qui, soit éclairent un point de vue, soit donnent une
explication ou soulevent une question ou une contradic-
tion. Ces messages sont alors discutés dans la salle de
classe, donnant lieu & de nouveaux guestionnements qui
seront ensuite débattus & nouveau dans les forums, en un
processus de construction permanente.

Au fur et 2 mesure que des documents sont [us et ana-
Iysés et grace au regard de "autre, les étudiants, de part
et d’autre, prennent connaissance, affinent, remettent en
question leurs découvertes sur la culture de I"autre, en un
processus dynamique de questionnement et de réflexion
continus. Dans ce coniexte, rien n'est jamais définitive-
ment acquis. Le processus méme par lequel passent les
étudiants requiert qu'ils suspendent, en permanence, leur

12 Voir les associations de mots a «individualism / indivi-
dualisme » : http:/fweb.mit.edu/french/culturaNEH/spring
2004_sarnple_site/archives/01/answers/individualisme.htm
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jugement et qu'ils solent préts a remettre en question,
revoir, modifier, élargir, affiner leur compréhension de la
culture de "autre a la lumiere de nouveaux documents et
perspectives, en un processus collaboratif et réciproque.
Toutes les questions n"auront pas de réponse. Certaines
réponses seront revues d'un forum a lautre, d'un
document a un autre, des contradictions seront soule-
vées, créant une image a la fois de plus en plus nette et de
plus en plus complexe de la culture de Fautre.

Ainsi, pour donner un exemple, une étudiante du
MIT, aprés avoir remarqué le traitement tres différent de
la police dans le film américain Three Men and a Baby par
rapport a loriginal Trois hommes et un couffin, écrit
(Automne 1998) en réaction au commentaire d'un étu-
diant frangais :

«l am surprised to hear that you think that the French don’t
aecept authority well, and that is why you think the men didn't
cooperate in the French movie. In the word associations for
“police” and "authority”, the French responses were much more
positive than the American. Also, I was looking at the opinion
polls on the culiura page, and one poll asked French people if they
had faith in the police... 70 % said yes. There seems to be a
contradiction here... What ave your thoughts on this 7 ».

Un étudiant francais répond et propose l'explication
suivante :

« La contradiction entre lc sondage qui montre que 70 % des
Frangais ont confiance en leur police nationale, et le fait que dans
le film francais la police se fait doubler, est coractéristique du fait
gue les Francais font toujours le contraire de ce qu'ils disent en
public. On craint 'autorité, donc on dit qu'on est confiant en elle,
Mais derriére son dos, on n'y pense plus, ou pire on essaye de la
contourner »,

Un autre continue :

« La différence enive le guestionnaire ef Unftitude des acteurs dans
le film est que nous acceptons l'autorité lorsqu’elle ne nous bride
puas personnellement. Que la police s’occupe des voleurs, c'est trés
bien, mais quand elle commence & s'intéresser divectement ou non
it nos propres affairves alors 14, In méfiance s'installe et les Francais
considérent alors la police comme un ennemi ».
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Ce processus de questionnement, qui souléve
constamment de nouvelles questions, se poursuit & la lec-
ture et a I'analyse de nouveaux documents. Ainsi, en fin
de parcours, a la suite d'une comparaison entre La
Déclaration des Droits de I'Homme et The Bill of Rights, le
concept de liberté revient-il dans les forums.

(Printemps 2001) « It seems that the French have a different idea
of liberty than most Americans. In article 4 of the French bill of
rights it says that liberty is being able to do all that does not harm
others. This is different from America where we are given certain
rights whether or not they affect others {free speech, freedom of the
press, right to bear arms, freedom of association). This reminds me
of when the French government sued yahoo.com for offering nazi
memorabilia on ifs auctions website. In France I guess it is illegal
to sell amything having to do with the nazis. This low seems
ridiculous to most Americans. What are your opinions on those
Fypes of laws and that case in particular ? »,

A quoi un étudiant frangais répond :

« En réponse au post de Kamal, je pense que c’est normal de la
part du gouvernement de vouloir interdire la vente ou lachat
d'objets Nazi. Ils véhiculent une idéologie anki-démocratigue qui
privie I'inégalité. Je ra'étonne en fait que le concept de liberté aux
Etats-Unis soif défini comme des droits inaliénables (Liberté de
presse et de I parole} puisque dans le cas Yahoo cela encourage les
groupes nazis i s'exprimer publiguement : ils sont par essence
opposés aux droits du citoyen [...] du moment qu'un ensemble de

personnes se proclame opposé aux droits de la personne (et qu'ils
veulent agir dans ce sens pour Vinstqurer...), il me semble normal
de les empécher de diffuser ce genve d'idéologie ».

Ce méme étudiant continue :

« Est-ce que vous pensez qu'une liberté absolue est approprife 7
Et, parce gue ce sont des droits inaliénables, est-ce que quelquin
qui weut publier des informations se sent-il responsable de ce qu'il
fait ? Par exemple, est-ce que vous pouvez vraiment annoncer
w'importe quoi 7 ».

Il n'est pas de mon propos, ici, de détailler ce que les
étudiants apprennent sur lautre. Les quelques exemples
suivants (glanés parmi les découvertes qu'ils font) servi-
ront d’illustration.
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L’analyse contrastive des documents permet aux étu-
diants de voir émerger, entre autres, les différences
culturelles suivantes :

~ limportance donnée & l'affectif dans la culture
américaine ;
~ les différents concepts de politesse ;

- la nécessité souvent exprimée par les Francais de
respecter certaines conventions, régles et normes
établies par la société, en ce qui concerne la poli-
tesse ou I'éducation des enfants ou Vutilisation du
«fu»etdu «vous »

~ limportance que les Francais accordent & la notion
d’équilibre, leur désir de ne pas aller trop loin, de
ne pas dépasser des limites et leur critique des
Américains dont ils jugent les réactions souvent
trop excessives ;

- la tendance des Américains a vouloir, & tout prix,
éviter la confrontation, dans des situations poten-

tiellement conflictuelles, préférant faire appel a un -

tiers pour résoudre le probléme, contrairement aux
Francais qui n'hésitent pas a étre trés directs
envers le coupable dans des situations de conflits,
- attitude que les Américains auront tendance a
qualifier d'impolie... - la tendance dans la culture
américaine (qui peut paraitre paradoxale étant
donné le fait culturel précédent) a &tre tres expli-
cite, contrairement a la culture francaise, beaucoup
plus implicite, etc.

Progressivement, nos étudiants vont &tre amenés a
synthétiser. En guise d‘illustration, voici’® un des pre-
miers papiers écrits par un étudiant du MIT trois
semaines a peine apres avoir commencé le projet Cultura.
Il s’agissait de choisir une notion qui paraissait émerger
de la société francaise a travers l'analyse des question-

B httpi//webmit.edu/french/culturalNEH/classroom/essai/es
sai.1/ html
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naires et des forums correspondants. Cet étudiant, qui
avait commencé ses études de frangais au MIT deux
semestres plus tOt et n'était jamais allé en France, choisit,
pour sa part, la notion d’ordre — notion qui fui fit mettre
en évidence et a son insy, cette fagon bien frangaise, selon
I'expression bien frangaise elle aussi, de ne pas « mélan-
ger les torchons et les serviettes ».

Questions en suspens

Bien que Cultura donne des résultats extrémement
riches, il n'en reste pas moins que plusieurs questions
subsistent. En voici quelques-unes.

* Quels modes de communication ?

Dans Cultura, ils se limitent essentiellement a I’écrit.
Ce choix initial, bien que trés porteur, contient également
ses limites. 5i les conversations en asynchrone ont I'avan-
tage de permettre un temps de réflexion de la part des
participants, elles présentent l'inconvénient de rester au
niveau de la parole écrite, dont les limites sont évidentes.
Il est effectivement facile de se «cacher » derriere des
mots et de ne montrer qu'une face publique, ce qui pose
la question de la véridicité des propos. Les messages
reflétent-ils le point de vue d’une personne ou celui d'un

“groupe ; reflétent-ils la vraie pensée de I"étudiant ou pas ?

Les étudiants se considérent-ils en représentation ou
pas? Autant de questions auxquelles.il est difficile
d'apporter des réponses, sans une recherche
approfondie.

I existe certes beaucoup d’autres moyens de commu-
nication a explorer. Nous avons fait quelques visioconfé-
rences ; des collégues dans une autre université utilisent

14 5i les étudiants les ont beaucoup aimées, je les trouve, per-
sonnellement, d’un intérét plutdt limité dans la mesure ol
I'heure cofite cher, ol1 elle passe trés vite, ne permettant pas
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régulierement des webcams®. Mais encore faut-il avoir
les moyens financiers et techniques de le faire. Conscients
de la nécessité de diversifier les moyens de communica-
tion, nous avons depuis peu introduit une dimension
visuelle. Le parcours de Cultura inclut maintenant un
module intitulé «Images», qui permet aux ¢tudiants
d’illustrer pour l'autre des réalités de leur vie quoti-
dienne sur des sujets de leur choix. Les images qu’ils
s'échangent sur Internet sont génératrices de nouveaux
forums, cetix-ci étant plus ancrés dans la vie de tous les
jours, mais donnant également lieu a des conversations
sur des sujets trés divers et vastes. Ainsi, un reportage
photos sur les métros respectifs de Boston et de Paris a-t-
il donné lieu & des conversations en ligne sur : le sens de
Vexpression « métro / boulot / dodo », qui sont les usa-
gers du métro, le colit d'un biliet, la fraude, leés distances,
Pimportance des transports en commun, sur 'art et les
artistes dans les métros, etc. Evidemment, ce mode de
communication, aussi apprécié soit-il des étudiants, ne
résout pas pour autant la question de savoir quelle image
ou réalité ces photos véhiculent, méme si elles se prétent
plus facilement a l'interprétation.

Il conviendrait donc de comparer et d’analyser les
différents modes de communication pour essayer de
déterminer quels peuvent étre les apports spécifiques de
chacun et leur complémentarité.

o Peut-il y avoir une véritable parité ?

Pour établir un véritable sens de communauté {ce qui
nous parait crucial dans le contexte d'un apprentissage
de la compréhension interculturelle), il nous semble
essentiel qu’il y ait parité entre les partenaires: parité
d’age, certainement, mais aussi parité linguistique pour

de sujvi dans les réponses et privilégiant plutdt une simple
série de questions-réponses.

5 Au Smith College ot Cultura est utilisé, les étudiants
communiquent par webcams une fois par semaine.
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ies échanges en ligne. C'est une des raisons pour
lesquelles nous avons tenu a ce que ces échanges se
fassent dans la langue «maternelle». Comme Vécrit
Francoise Ploquin, (Ploquin, 1997) « s’exprimer dans sa
langue est le seul moyen de choisir le mot juste, de nuancer sa
pensée, d'apporter la plus grande précision possible & son
propos. L'utilisation de la langue apprise, si elle marque une
plus grande ouverture & I'autre, appauvrit l'expression ».

Certaines inégalités restent incontournables, telles que
I'inégalité des moyens, I'inégalité du niveau des connais-
sances (les étudiants frangais en sachant beaucoup plus
sur les Ftats-Unis que les étudiants américains®® sur la
France), ou les «inégalités» dues a des différences
culturelles. Ainsi, les étudiants américains sont-ils tous
préts a fournir plusieurs heures de travail en dehors du
cours, contrairement aux étudiants francais, ce qui crée
une disparité inévitable dans la fréquence des échanges
sur les forums.

* Le vdle du partenaire-enseignant
et de l'enseignant ?

Il faut d’abord souligner la difficulté premiere : celle
de trouver un/e partenaire adéquatfe. Il est indéniable
quil est tres difficile de trouver non seulement le/la —
quelqu’un qui partage les mémes objectifs et le méme
imposées par les programmes. QOu alors, il s'agira de
trouver un compromis, entre les objectifs souhaités et les
pratiques possibles, sans toutefois compromettre les prin-
cipes fondamentaux, ce qui peut étre problématique.
Dans la salle de classe, les enseignants, de part et d’autre,
ont toute liberté d’exploiter les documents a leur fagon,
mais la partie commune (le calendrier, les modules a
choisir, le temps a passer sur chaque module, etc.) exige
une coordination importante.

¥ Surtout pour des étudiants américains faisant des études
scientifiques, comme au MIT.
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Au-deld d'une orchestration générale, le rdle principal
des enseignants est de sassurer que les étudiants
«avancent » dans leur appréhension et compréhension
de la culture étrangere. Le matériau sur lequel travajllent
nos etudiants étant -par nature complexe, et portant en
lui-méme de nombreuses contradictions et paradoxes, il
revient 4 F'enseignant d'aider les étudiants & apprendre a
reconnaitre et a réconcilier les éléments divers et dispa-
rates, non pas en annulant les différences, mais en les
encourageant a pousser leur analyse et & essayer de voir
la réalité derriere les apparences. Il s’agit d’encourager
les étudiants soit & établir des rapports soit & faire surgir
des contradictions et paradoxes. La tiche principale de
I'enseignant est d’amener les étudiants & une analyse
plus approfondie, de s’assurer qu’ils ne vont pas tout
regarder sous le méme angle, chercher dés recettes ou
remplacer des clichés par d'autres généralisations. 11
s'agit de veiller a ce que chaque étudiant, tout comme un
archéologue, fouille toujours davantage et essaie de
reconstruire, avec les éléments dont il dispose et avec

autant d’authenticité que possible le « puzzle que consti-

tue l'autre culture » (Furstenberg, 2003).

Ce qui nous amene a la grande question, celle de
I'évaluation.

* Quels moyens d'évaluation ?

Une évaluation porte, en général, sur le résultat d'un
travail (une dissertation /une prégentation). Or Cultura,
comme d’ailleurs tout apprentissage interculturel, repose
essentiellement sur un processus. Comment dong évaluer
le processus et comment évaluer le processus de chacun
des étudiants ?

Le dernier module de Cultura permet une sorte
d’auto-évaluation dans la mesure ol il donne la possibi-
lité a I'étudiant de confronter ses propres découvertes a
des documents officiels ou a des écrits d'écrivains et
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d’historiens frangais et américains sur la culture de
I'autre, d'y trouver une confirmation ou une explication
et donc de mesurer quelque peu le chemin parcouru?.

Cela dit, I'instrument de choix est certes le portfolio,
car il est en adéquation parfaite a la fois avec les objectifs
voulus (la découverte et la prise de conscience de la
culture de l'autre) et la méthodologie constructiviste qui
I'accompagne. Il permet & Fapprenant de documenter son
propre parcours, de tracer son itinéraire personnel au fur
et a mesure, de mettre sur papier ses observations et
réflexions, lui permettant en fin d’itinéraire de voir (et
pouvoir retracer) fe chemin parcouru dans sa compré-
hension de l'autre culture. Dans Cultura, les étudiants
tiennent un carnet de bord dans lequel, chaque semaine,
ils notent les documents explorés et analysés, les
réflexions qu'ils ont suscitées, les questions qu’ils ont
posces, qu'ils se sont posées, les réponses qu'ils ont obte-
nues de leurs partenaires et qui les ont éclairés ou, au
contraire, leur semblent constituer une contradiction, les
liens qu’ils ont établis, etc.

Mais beaucoup de questions se posent encore, ces
carnets de bord ne constituant que la partie émergée du
parcours des étudiants et présentant nécessairement une
vue partielle. Ces dcrits refletent-ils complétement ce
qu'ils ont vraiment observé ? Par ailleurs, trop souvent
encore,.certains-étudiants auront tendance a s’accrocher &
quelques grandes idées sur I"autre culture et & vouloir y
chercher confirmation. Comment s’assurer aussi que cer-

Y Ainsi, aprés avoir découvert par eux-mémes Vimportance
que les Frangais accordent a la notion d’égalité, les étudiants
américains découvriront, par exemple, cette phrase d’Alexis
de Tocqueville qui écrit, dans La Démocratie en Amérigue
(1850} : «Le grand avantage des Américaing est d'étre
arrivés & la démocratie sans avoir 4 souffrir de révolutions
démocratiques et d'étre nés égaux au lieu de le devenir »,
cette phrase illuminant pour nos étudiants une des raisons
pour lesquelles le principe d’égalité est fondamental dans la
culture francaise.
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tains préjugés ne sont pas renforcés, malgré la multipli-
cité des documents et des points de vue ? Enfin, comment
voir et savoir si I'étudiant a évolué et modifié son point
de vue ? Comment mesurer ce chemin parcouru ? Pour
chaque étudiant ? Et ce chemin peut-il s'évaluer 2 la fin
d’un seul semestre ? Les véritables effets ne s’en feront-ils
pas sentir beaucoup plus tard ? Et comment les juger ?

Autant de questions auxquelles ce colloque, espérons-
le, appottera quelques réponses. Mais, méme si elles sont
de mieux en mieux cernées, il en restera toujours en
suspens. Peut-étre le plus important, a ce niveay, n’est-il
pas le «résultat», mais le processus méme a travers
lequel passe Iétudiant — processus qui le sensibilise et lui
donne les outils qui lui permettront, comme Vécrit
Michael Byram (1997 : 61) de devenir « a true intercultural
speaker » (nous prendrons le terme «speaker » dans son
sens plus large), comme il Je définit ci-dessous

« The intercultural speaker can “read” (sic) a document or event,
analysing its origins / sources — e.g., in the media, in political
speech or historical writing — and the meanings and values
which arise from a national or other ethnocentric perspective
(stereotypes, historical connotations in texts) and which are
presupposed and implicit, leading to conclusions which can be
challenged from a different perspective. [...] The intercultural
speaker can identify causes of misunderstonding (e.g. use of
concepts apparently similar but with different meanings or
connotations...]. The intercultural speaker can wuse (their
explanations of sources of misunderstanding and dysfunction to
help interlocutors overcome conflicting perspectives ; can explain
the perspective of each and the origins of those perspectives in
ferms accessible to the other »,

C’est le but vers lequel tend Cultura.
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Aspects interculturels

de I’enseignement en ligne :

le cas du programme franco-australien
« le francais en (premiere) ligne »

Christine DEVELOTTE
Ecole normale supérieure Lettres et sciences

humaines de Lyon, France

Iintégration des TIC dans le domaine éducatif a per-
mis la mise en place de nouvelles situations de communi-
cation pédagogique entre étudiants (cf. les programmes
Tandem, Cultura). En 2001, en §'inspirant de ces projets,
qui sont a l'origine d’interactions originales entre étu-
diants, nous avons lancé un projet, le francais en (premiére)
ligne, en partenarial avec les universités de Sydney
{Australie) et_de Franche-Comté. Deux ans aprés, alors
que commence la troisieme saison du programme mis en
ceuvre, nous allons, dans cet article, chercher a expliciter
les aspects interculturels favorisés par le dispositif péda-
gogique en ligne mis en place. Par «aspects inter-
culturels », nous entendons les éléments qui portent la
marque d’« une mise en relation et une prise en considé-
ration des interactions entre des groupes, des individus,
des identités » (Abdallah-Pretceille, 1999: 48) propre,
selon nous, a susciter la réflexion aussi bien sur la culture
étrangére que sur sa propre culture. Ces éléments a
potentialité de réflexion interculturelle sont construits
comme tels par le regard du chercheur car, comme le
souligne Martine Abdallah-Pretceille, « la spécificité de
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I'approche interculturelle réside bien dans le mode
d’interrogation et non dans un champ d’application pré-
senté comme interculturel » (2003 : 24).

Dispositif pédagogique en ligne

On trouvera une description du projet a I'adresse sui-
vante : http://crmtes2.univ-fcomte.fr/qpufc-web/index.
htm?

Son obijectif consiste a se servir d’Internet pour cxéer
un environnement a distance favorable, d'une part, a
Vapprentissage du francais par des étudiants australiens,
d’autre part, a l'apprentissage du métier d’enseignant de
FLE par des étudiants francais engagés dans un cursus de
majitrise FLE.

Son économie globale permet d’exploiter a la fois les
fonctions d’information et de communication d’Internet :
dans un premier temps (premier semestre), des res-
sources spécifiques sont créées par les étudiants frangais
pour le public australien et dans un deuxiéme temps
(deuxiéme semestre), ces ressources sont exploitées par le
biais d’exercices et de tiches qui sont proposées aux
étudiants australiens et «tutorées» par les étudiants
frangais 4 travers des interactions asynchrones sur un
forum. Dans cet article, nous ne traiterons que du corpus
tiré de la premiére phase du programme, c’est-a-dire la
création de ressources multimédias par les étudiants
francais. Nous nous intéresserons donc a la fonction d’in-
formation d’Internet pour tenter d’expliciter quelques-
unes de ses spécificités, en particulier, culturelles, liées a
la forme du dispositif au sein duquel cette fonction
s'exerce.

I Ce projet a donné lieu en 2004 4 deux mémoires de DEA
soutenus a 'Université de Lyon 2.
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Corpus et méthodologie

Le corpus, sur lequel se fonde cette étude, est
composé des productions multimédias des étudiants de
maitrise FLE de Besancon des années 2002-2003 et 2003-
2004. La consigne qui leur avait été donnée était de
concevoir une activité réalisable en ligne qui s’adresse a
des étudiants australiens? et qui s’appuie sur des données
culturelles intéressantes pour leur public-cible.

Les exemples retenus ici Iont été dans le souci de
prendre en compte les différents canaux et supports uti-
lisés par les étudiants de Besangon. Ainsi, les productions
écrites (textes et images) proviennent majoritairement de
la premidre année, alors que les documents sonores ont
été recueillis dans le corpus des productions de la
deuxieéme année. Par ailleurs, ont également été intégrés
des éléments tirés d’entretiens réalisés auprés des étu-
diants concepteurs des activités 2002-2003, afin d’avoir
accs A certaines de leurs représentations (en particulier,
celles qu‘ils se font de leur public et des traits culturels
associés a I’ Australie).

Au niveau méthodologique, nous avons utilisé les
outils issus de lanalyse du discours (Charaudeau &

 Maingueneau, 2002) permettant, par exemple, d’éclairer

les objets mis en scene dans les discours ou les marques
de modalisation (en particulier appréciatives) qu'ils
comportent. : :

Nous commencerons par chercher a mettre au jour les
représentations initiales des étudiants frangais concer-
nant leur public-cible, & savoir les étudiants débutants en
francais de ¥ Université de Sydney (corpus 2002-2003).

*  Le public-cible n’était pas le méme pour les deux années :
débutants en 2002-2003 et intermédiaires (Université de
Sydney) et avancés (Université de Melbourne) en 2003-2004.
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Représentation du public australien
et thémes censés l'intéresser

Au travers des entretiens de 2003, on s’apergoit que
les étudiants francais savaient peu de choses au sujet de
U Australie. La plupart d’entre eux ont tenté d’obtenir
quelques informations sur le style de vie australien, mais
3 ce niveau, ils n'avaient qu’une idée trés vague de ce que
cela recouvrait

« J'suis allée voir un peu un site, des documents, j’al tapé
Australie et {'al regardé des images pour avoir une idée. J'ai
vu qu'ils avaient organisé les JO, deux ou trois paysages,
des kangourous... mais ¢a me parait quand méme loin ».

Pour décider des themes culturels qu’ils allaient abor-
der dans leurs conceptions d'activités, les étudiants de
Besancon ont été influencés, d’une part, par I'idée qu'ils
se faisaient des étudiants australiens et de leurs centres
d’intérét potentiels :

« Nous avons bati notre théme sur {interculturalité tout de
méme | A savoir qu'ils avaient des bateaux et de Veau, la-
bas 4 Sydney aussi, ils ont de 'eau salée, nous pas, etc. Done
oui c'était important. (...) Il fallait avoir conscience a qui on
allait s’adresser pour savoir ol taper un petit peu, parce
quon va pas taper au méme endroit chez tout le monde
quol... ».

et d’autre part, par leur environnement, leur mode de vie

et Ienvie de le faire connaitre. Le théme de l'eau a parti-

culiéremnent inspiré les créateurs d’activités multimédias :
«On a voulu leur montrer notre vie & nous, comme ¢a ils
allaient voir comment ¢a se passait. On a choisi la décou-
verte des cascades parce qu'eux ils ont la mer mais nous on
a des lacs, des cascades, le mont St-Michel et on a voulu
montrer la Franche-Comté et la France a partir de ca. Vers
chez moi, il y a des cascades et des lacs vraiment beaux et
¢’est vraiment notre région ».

En dehors des thémes, comme "eau, censés susciter

lintérét du public-cible, probablement par sa proximité
avec V'élément propre 4 I'image stéréotypée du surfeur
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australien, ¢’est surtout la culture étudiante des jeunes de
Besancon que les Frangais ont cherché a faire connaitre :

«J’ai voulu montrer e coté étudiant, jeune de la ville de
Besancon car le public était jeune, et le coté petite ville

sympa, (...} ».

Pour répondre a cet objectif, les photos prises par les
étudiants et qui ont servi de supports aux activités lin-
cuistiques mettent 'accent sur la vie étudiante, ses lieux
de vie, ses facons de faire la féte.

Les bitiments univertiteires Jos plug rdeents, - Ol it Studionts,

fBtas ot sirded....
ne sont pas toujours fes plus beawe.. . -

ﬁ SRS Sy

.-

L'dcalo das ?E;mu"
Ards it 4
bodte .

AStantion il Foi pid o1 -

o abetee i

On notera que le fait de donner son appréciation sur
Faspect architectural des batiments, c'est-a-dire de faire
part de ses propres gollts tend a créer un lien de conni-
vence avec les étudiants australiens. Cette fagon de per-
sonnaliser les descriptions en les dotant d'un aspect
subjectif est également particuliére a la communication

istaurée avec autrui® et se démarque, par exemple, de ce

que Fon peut trouver dans les manuels traditionnels.

Mise en scéne de la dimension multiculturelle
de la France

11 faut distinguer deux cas de figure : la volonté expri-
mée par les Frangais de transmettre aux Australiens une
image non stéréotypée de ses habitants et le fait que plu-

3 (O le trouvait déjd, par exemple, dans les courriers adressés
aux classes qui correspondent entre elles.
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sieurs étudiants de la maitrise FLE étaient étrangers et
que leurs productions en portent 1a trace. Le premier cas
de figure est illustré par une étudiante qui explique
qu’elle a voulu donner une autre image des Frangais que
celle transmise par les méthodes de langue :

«On a des photos de accompagnement scolaire, par
exemple, parce que je travaille & 'accompagnement scolaire,
ot on voit que ben les accompagnateurs sont de toutes les
ethnies, y a une personne qui vient des Antilles, y a deux
personnes qui viennent des Antilles, y a deux Marocaines, y
a une Francaise, moi — une Cambodgienne, et les éleves,
Cest des Marocains, des Algériens, des Francais, des lia-
liens, des Espagnols, on a tout, et que la France c’est pas que
les Frangais, mais c’est un amalgame de tout plein de natio-
nalités qui viennent et qui cohabitent ensemble, quoi, et que
évidermment on y arrive trés bien, voila ».

Les notions d’« ethnie » voire d’« étranger » sont assez
floues dans Vesprit de cette étudiante qui mélange, par
exemple, les Frangais des Antilles avec les autres natio-
nalités, mais sa volonté de montrer la multiculturalité &
Besancon est claire. On retrouve cette volonté de diver-
sifier Iorigine culturelle des locuteurs francais dans les
documents sonores choisis par les Bisontins en 2004 : sur
les six locuteurs interviewés, quatre sont d’origine étran-
gére: marocaine, capverdienne, cambodgienne, cana-
dienne. Ce sont autant d’accents étrangers de locuteurs
parlant en frangais auxquels les apprenants australiens
ont ainsi pu étre exposés, I'étudiante qui interviewait
étant elie-méme canadienie.

Le deuxiéme cas de figure concerne la présence impli-
cite des étudiants étrangers dans les productions multi-
médias, comme on a pu l'entrevoir dans I'exemple de la
comparaison avec la Malaisie... Pour en donner un autre
exemple, on prendra celui de deux étudiants africains,
récemment arrivés en France qui, cherchant a montrer
une féte francaise ont choisi... Halloween ! L'un d’entre
eux a justifié ce choix ainsi :

« Tout au début, quand on a commencé, c'était la période
d’Halloween et on a cherché quelque chose qui puisse inte-
resser les adolescents de Vautre cdté et quand on est entré
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sur les sites, on a vu qu’en général Halloween ¢’était la féte
des adolescents et des enfants actuellement (bien slr, aupa-
ravant, ¢'était une féte assez effrayante, parce que ¢a parlait
des esprits qui envahissaient la terre et des choses comme
¢a), mais actuellement on a vu que c'était plus aussi
effrayant et c’est pour ga qu'on a voulu chercher quelque
chose qui pouvait intéresser le public et aussi on a voulu
avoir un certain échange culturel entre ce qui se passe en
France et voir, par exemple, ce qui se passe en Australie
pendant la féte d"Halloween ».

5 T T EREE

On voit ainsi que la concomitance de la féte d"Hallo-
ween en France avec celle de "activité demandée & I'uni-
versité a joué un role. Un autre facteur a été le fait que ces
deux étudiants assistant a cette féte qui a pris une impor-
tance fulgurante ces 5 ou 6 derniéres anndes, ignoraient
son caractére récent et son aspect « importé » par rapport
atixfétes traditionnelles frangaises. - Comment savoir
quune féte est typique ou non? Pour un natif du
Malawi, on peut supposer que les fétes en France
détiennent un certain degré de « xénité »...

Ce choix de « féte francaise » qui parait en fait insolite
aux Francais d’Age adulte est intéressant en ce qu'il
produit un éclairage de la réalité francaise vue par le
prisme d’une culture étrangere. C'est ce que nous appel-
lerons le «décentrage » du regard porté sur la réalité
francaise. De ce point de vue, la présence d’étudiants
étrangers dans les filieres FLE constitue un atout pour la
formation interculturelle, puisqu’elle permet, en classe,
de donner accés a d’autres regards que ceux que l'on
connait.
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Publication en ligne des ressources produites
par les étudiants

La volonté de véhiculer d'autres représentations que
celles qui circulent dans les manuels est explicite!. Les
étudiants voulaient que leurs productions soient person-
nalisées, qu’elles transmettent des informations sur eux-
mémes. Ce faisant, ils ont été amenés & rendre publiques
des ressources sensiblement différentes de celles qui tra-
ditionnellement sont utilisées pour l'apprentissage d'une
langue. Nous allons chercher a rendre compte de la spé-
cificité de ce type d’énonciation, par rapport a celui des
auteurs de ressources classiques.

En 2004, les étudiants bisontins ont choisi de présenter
des documents sonores qui sont des interviews de diffé-
rents habitants de Besangon d’origine étrangeére. Leur
questionnement s’effectue, a chaque fois, selon la méme
trame qui fait alterner des questions classiques (« Depuis
gquand habitez-vous Besangon ? », « Qu'est-ce qui vous a

le plus marque en arrivant en France ? »} et d’autres qui -

le sont moins, parmi lesquelles : « Avez-vous été victime
c@u racisme ou de discrimination raciale ? ». A cette ques-
tion, Antonia, coiffeuse, originaire du Cap Vert et en
France depuis 20 ans répond :

« Ou1 Si si... Par exemple, quand j‘ai cherché un appart,
}:’etals da{ns Yagence et j'ai pris tous les papiers et mon mari
il a porte caution en disant que jétais allée visiter 'appart,
<’était tout OK et aprés, {'ai arrivé et elle m’a dit : “non, on te
donne pas” et on voulait savoir pourquoi et, en fait, c’est
que I'agence était vraiment raciste ».

De son c¢6té, Ung, cuisinier cambodgien répond, lui
« jusqu’a maintenant, non » et Al Mahmoud, commergant
marocain dit: .

«QOuah... Sans trop exagérer... Partieflement... Style
entendre parler quand on a une exposition “C’est de la

+ Cf, sur ce point, Develotte, Mangenot, Zourou, & paraiire

2005.
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marchandise de bougnoul” ou... mais pas directement, c’est
des sous-entendus quoi... ».

Les personnes interrogées répondent de fagon directe,
sans que Yon pergoive aucune forme d’embarras dans
leur réponse et on peut considérer que cette situation qui
met en scéne deux jeunes étudiantes posant «mnaive-
ment » des questions a des adultes d’origine éirangeére se
distancie de la norme discursive politiquement correcte
des manuels. Les données culturelles recueillies dans les
réponses, par la diversité qu’elles recouvrent sont intéres-
santes, dans la mesure ol elles renvoient 4 des énoncia-
tions qui réferent au réel qui les a suscitées : 'hésitation
des apprentis journalistes, le rythme des questions, les
différences dans la facon de parler frangais, I'accent cam-
bodgien, marocain, etc. Toute la partie orale de Vethos des
locuteurs est conservée dans leur discours et le caractére
inattendu des questions, telles que celles mentionnées ci-
dessus, confére une certaine spontanéité & ces documents.
Néanmoins I'authenticité des interviews des locuteurs
étrangers pose la question du traitement linguistique de
ces énoncés par rapport a la norme du frangais parlé et
souléve des questions : quelles variations par rapport ala
norme sont acceptables dansune perspective d'ensei-
gnement / apprentissage linguistique ?  Quels méta-
discours par l'enseignant local sont rendus nécessaires ?
Comment concilier authenticité culturelle et contrainte
linguistico-pédagogique ?

Décenirage du regard porté sur la culture francaise

Nous illustrerons ce point & partir des documents
sonores réalisés par les étudiants en 2003-2004. A la ques-
ton : « Qu’as-tu pensé de la vie a Funiversité 7 », Annie,
&tudiante canadienne, depuis un an en France, répond en
effet ceci :

« En fait, ¢’était plus facile que jaurais cru de s'intégrer a

"université, mais le systéme du secrétariat ou il faut aller

c’est pas un systéme sur Internet ou par téléphone on peut

choisir des cours, mais il faut aller au secrétariat de tous les
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sujets et ¢a c'est un peu mal organisé au début de I'année.
Mais aussi ce qui m’a étonné, c’est le manque de partici-
pation dans les cours et c’est que dans les grands amphi-
thédtres les Francais s'habituent a écrire que des notes et
puis de ne pas lever le doigt pour poser une question ou
pour faire un commentaire ».

Il est peu probable quun étudiant frangais, s'il
cherche & décrire sa vie & Yuniversité, pointe le comporte-
ment de passivité pendant les cours qui est le propre de
la majorité des étudiants et qui, vraisemblablement, doit
lui paraitre la norme (2 moins qu'il ait déja eu des occa-
sions de comparaisons extérieures). Et c'est parce que
lattitude des étudiants s'inscrit en opposition avec ce
qu’elle connait de son pays qu’Annie évoque ce point. Si,
comme le pense Martine Abdallah-Pretceille, « I'aptitude
a la décentration n'est pas innée, elle nécessite un
apprentissage systématisé et objectivé» (2003: 83), on
peut penser que des témoignages comme celui-ci
peuvent étre utilisés dans cette perspective.

Jeu des regards en miroir

La nature numérique de ces ressources en leur confé-
yant une réception internationale amplifie ce phénomene.
Ainsi, dans la recherche liée a son DEA, Renuka Bhat a
proposé six documents sonores réalisés par ces mémes
étudiants bisontins a des professeurs de francais indiens
exercant en Inde et elle a recueilli leurs opinions quant a
la valeur pédagogique qu’ils leur attribuaient {en parti-
culier, au niveau culturel). Concernant la représentation
des étudiants francais rapportée par Annie, citée ci-
dessus, Renuka Bhat écrit :

« Les.enseignants (en Inde) sont frappés par cette réalité. Un
étudiant francais est associé normalement aux grands philo-
sophes et aux savants que ce pays a donnés au monde. Dans
la plupart des manuels de FLE, on trouve une référence ala
révolution de Mai 68 qui donne une image dynamique de
'étudiant francais. Un étudiant frangais, pour le monde, est
un étudiant qui pose des questioms, qui anime une dis-
cussion, qui conteste 'opinion des autres » (2004 : 54).
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On voit que l'étonnement qui a motivé la réaction
d’Annie est également ressenti par les enseignants
indiens. Le choix de ce fait culturel est donc intéressant,
en ce qu’il bouscule les stéréotypes associés a « I'étudiant
francais ». Un autre aspect de ce jeu de miroir, qui mérite
d’étre signalé, renvoie au regard porté sur soi-méme, qui
est un des traits caractéristiques de toute réflexion et for-
mation intercutturelles. Ainsi, lorsque, dans I'une des
interviews, I'étudiante canadienne demande a son amie
alsacienne : « Est-ce que tu ressens une identité forte
alsacienne ? », celle-ci répond :

« Ben déa par mon accent, j'veux dire quand je vais dans un
autre endroit en France on sait tout de suile que je viens
d’Alsace [...] je me sens alsacienne, mais je me sens plus
frangaise qu'alsacienne ».

L’attribution de cette hiérarchie dans I'appartenance
identitaire ressentie par Jeannette a ét¢é relevée par les en-
seignants indiens comme étant susceptible d’exploita-
tions intéressantes en Inde du fait de la relation qu’ils ont
établie avec le régionalisme dans leur pays.

«Les Francais des différentes régions de France ont des

accents et des facons de parler variées. Mais le mot “régio-
nalisme” tel quiil est perqu et utilisé par les Indiens, dans
leur pays et dans leur milieu, fait appel aux discriminations
existant entre les différentes régions de 1'Inde, régions qui
ont des cultures et des facons de vivre trés différentes, qui
parlent des langues enti¢rement différentes. En Inde, il ne

" gagit pds ‘simplement d’accent, mais d'une question de
langues et de cultures entiérement différentes » (Bhat, 2004 :
49).

Au niveau plus général, les enseignants indiens inter-
rogés sur Vintérét de tels supports pour I'enseignement
du francais mettent I'accent sur {'authenticité des témoi-
gnages. L'un d’entre eux écrit :

« Ces six fichiers réussissent & donner une vraie image de la
France aux apprenants de la langue frangaise. Les manuels y
échouent car il y a souvent un effort de la part des auteurs
de ne projeter quune bonne image de la France, ce qui n'est
pas toujours vrai et, plus tard, méme si cela a changé, onn’a
pas toujours une image qui soit conforme a la réalite. Ce qui
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est trés intéressant ¢est qu'il y a quatre fichiers ol on inter-
roge les étrangers venus en France {méme si maintenant
deux d'entre eux sont ressortissants du pays). Leurs
réponges nous font comprendre que la France est un pays
comme aucun autre au monde. Les entretiens avec Al
Mahmoud et Ung révélent que c'est un pays tres accueillant,
malgré quelques problemes de racisme ».

A travers I'opinion des professeurs indiens, interrogés
sur les ressources sonores francaises, on a ainsi acces a
certaines de leurs représentations sur la France et les
Francais. Ces regards « diffractés » aménent a une repré-
sentation « pluridimensionnelle » de la réalité culturelle
que Von cherche & étudier. A partir de ces ressources
numériques, on peut envisager des séquences de cours
visant a développer les compétences d’intercompréhen-
sion culturelle qui s’appuieraient sur de telles ressources
en multipliant les points de vue: que pensent de ces
documents sonores des apprenants d’autres pays ? Quels
aspects culturels leur paraissent intéressants ?

Mise en ligne des jeux de miroirs

Penser une architecture hypertextuelle de telles res-
sources culturelles, qui permettent de juxtaposer les
représentations associées & un méme fait culturel, en
fonction de différents critéres (pas uniquement geogra-
phiques, mais aussi sociaux, générationnels, etc.), peut
permettre de donner sens a la formation pluriculturelle
pronée par les textes émanant du Conseil de I'Europe. 5i,
selon Martine Abdallah-Pretceille,

«la décentration et la distanciation peuvent étre déve-
loppées en s'appuyant sur des techniques qui ont pour
objectif de multiplier les points de vue sur un méme objet »
(2003 : 84)

il semble qu'aujourd’hui, outre les techniques pédago-
giques, les technologies procurent également des poten-
Halités de décentrage. En effet, gréce, entre autres, a leurs
capacités de stockage quasi illimitées, a leurs empans de
diffusion, a leurs facilités de classement hypertextuel,
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elles peuvent permetire de faire co-exister des points de
vue distancés géographiquement, mais réunis par une
méme perspective d’apprentissage d'une langue et d'une
culture étrangéres.

Dans un programme de formation de ce type, I'utili-
sation d’Internet se fonde, a la fois, sur son accessibilité
{partout o1 les connexions sont possibles) et sur sa fonc-
tion amplificatrice des échanges, par Faspect exponentiel
des représentations qui peuvent étre collectées. Ce chan-
gement d’échelle, dans la multiplicité des comparaisons
auxquelles il peut donner lieu, peut conduire a y voir
également un changement de nature des ressources pour
la formation et I’éducation interculturelles. Maintes ques-
tions restent en suspens concernant, par exemple, le
degré de pérennité souhaitable pour la présence de ces
données en ligne (cf. droit des personnes interviewées ou
photographiées dans les travaux d’étudiants), le role de
régulateur a jouer en tant que formateur pour la valida-
tion de données, plus ou moins éloignées de la norme
linguistique, auxquelles seront exposés des apprenants,
la légitimation ou non de telles données par les ensei-
gnants et les institutions des pays qui y ont acces. Autant
de pistes de recherche dans le domaine de la commu-
nication et de V'éducation...
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Problématisation de l'interculturel

Nécessité d'une délimitation sémantique du terme
« interculturel »

Les deux axes de réflexion proposés pour ce sympo-
sium posent, avant tout, le probléme d'une définition
partagée de l'interculturel — une définition tout a fait loin
d’étre formulée. A un premier égard, le débat A propos
de la notion d’« interculturel » concerne la sociologie de
la culture, anthropologie culturelle ou la philosophie de
la culture. Toutefois, les bonnes pratiques pédagogiques
ne peuvent pas ignorer le noyau du questionnement
interculturel, el ne pas prendre position 'a ce propos. Je
voudrais donc expliciter, avant tout, ce que je veux dire
en utilisant ie terme « interculturel »,

L'interculturel et I'équivoque autour de la notion

de « culture »

Malgré le succés que cette notion a rencontré dans les
dernieres années (Portera, 2003), la recherche sur I'inter-
culturel est aujourd’hui en grande difficulté, en premier
lieu pour une raison épistémologique: nous sommes
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impliqués dans un processus de transformation de la
culture qui entraine un excés de proximité & l'objet
autour duquel se constitue la notion méme
d’« interculturel ».

I’anthropologue suédois Ulf Hannerz décrit le chan-
gement culturel en cours comme passage d'une culture
comprise comme « packaging », a l'idée de la culture
comme « habitat de signifiés » (Hannerz, 1996 : 22).

L’idée de la culture comme packaging découle du pos-
tulat selon lequel il subsiste une relation organique entre
un territoire, une population, un organisme politique
unitaire et un « paquet » organisé de signifiés et de signi-
fiants partagés (Hannerz, 1996 : 24). Cette idée de culture,
selon toute apparence auto-évidente, est cependant le
résultat d'une interprétation historiquement déterminde,
étroitement liée au succes du modele des Ftats-nations -

ceux que Benedict Anderson a appelés « communautés

imaginées » (Anderson, 1991). L'Etat-nation a eu besoin,
pour saffirmer, de mythologies capables, en méme
temps, d’unifier et de diviser. L'idée du packaging culturel
se préte d'une fagon formidable a ce double processus. Le
packaging permet, en effet, d’unifier un peuple avec le
partage du « paquet national », présenté en opposition a
d’autres « paquets nationaux ». Cette idée est toutefois le
résultat d'une construction. Les cultures sont toujours
plurielles, méme quand on les pergoit comme un supposé
« paquet » unitaire. Et, d’ailleurs, la différence culturelle
se nourrit de nuances et de relations complémentaires
avec autrui (Remotii, 1996 : 69-96).

La transition dans laquelle nous sommes impliqués,
comporte un glissement des chercheurs vers un concept
de culture congue comme « habitat de signifiés », corres-
pondant non plus au quadrindme territoire / peuple/
état / culture, mais plutdt a la notion d’« cecoumene glo-
bal » (Hannerz, 1992 : 281-346). Le rythme de croissance de
la mondialisation économique a accéléré sa vitesse dans
les vingt derniéres années et la communauté scientifique
a conjugué ses forces & l'analyse des conséquences de
celte accélération. Cependant, la nouveauté effective,
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dans la mondialisation, n'est pas la vitesse de I'intensifi-
cation des échanges économiques, mais plutét la mondia-
lisation cultureile, c’est-a-dire la réalisation effective du
«village global » prédit, dans les années 1960, par
Marshall McLuhan.

Internet et interculiurel

La diffusion de la communication télématique, mais,
surtout, la création d'un systeme intégré des télécommu-
nications - pas seulement du point de vue technique, mais
aussi économique / propriétaire —, modifie aujourd’hui la
perception méme de la culture. Comme l'a observé
Clifford Geertz, « le triomphe de la technologie, notam-
ment de la communication, a transformé le monde en un
réseau unique d’information et causalité » (Geertz, 1996 :
69). Internet (et, de ce point de vue, au méme titre, les
émissions télévisées satellitaires) n'est pas seulement la
majeure des Infobalin (Mitchell, 1995), mais aussi le véhicule
principal d’une nouvelle configuration culturelle. En
suivant encore une fois Hannerz, on peut dire qu'Internet
est le véhicule privilégié de I'« habitat de signifiés »,
compris comme une notion de flux, capable d’expansion et
de contraction, toujours dynamique (Hannerz, 1996 : 30).

La fluidité de la culture véhiculée par la télématique
nest pas seulement la transposition d'une notion

« dure »-a-une notion « faible » de culture, mais 'activa-

tion d'une nouvelle dynamique culturelle, centrée, non
plus sur la «culture» comme totalité réifiée de signi-
fiants et de signifiés, mais sur les processus de construc-
tion que les individus activent. Voila, enfin, le point de
conjonction entre l'interculturel et le réseau : dans I'expé-
rience personnelle de 'usager, les signifiés se composent,
se décomposent et se recomposent selon les circonstances
de la navigation, c’est-a-dire selon un critére analogique
et purement stochastique. Le résultat de cet usage est
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I'assemblage d'une culture toujours plus individuelle et,
dans une certaine mesure, toujours plus solitairel.

Ce processus personnel de constrgction | déconstruc-
tion /reconstruction correspond & une modalité typique-
ment « interculturelle » de signification. Cette configura-
tion de la culture déplace l'attention « interculturelle » de
la « culture » aux individus — les vrais « lieux» ol les
« traces culturelles » {Abdallah-Pretceille, 1999 : 16-18)
peuvent trouver une synthese interculturelle.

Du point de vue de notre questionnement, cela signi-
fie que I'approche interculturelle en éducation n'a pas
comme interlocuteur «la culture», mais «les per-
sonnes », Ainsi comprise, enfin, la compétence inter-
culturelle n’est pas une connaissance générique de la/des
culture/s d'un pays dont on étudie la langue, mais une
ouverture relationnelle spécifique, une disponibilité a
assembler, partager et négocier Faltérité et la diversité.

En suivant le philosophe italien de I"éducation Duccio

Demetrio, on peut parler d'« interculturel » comme résul--

tat d'un métissage de modeles cognitifs, de langages,
d’expérimentations artistiques, dans lequel il n'y a plus la
possibilité (ni le sens) d’identifier les modeles originaux
{Demetrio, 2004},

Potentialités et limites de 'usage interculturel
d’Internet

De noire point de vue, la délimitation sémantique de
la notion d’interculturel, comprise comme intersection,
métissage, créolisation (Miller, 1994), serait la plus inté-
ressante & retenir par rapport a Vutilisation pédagogique
d’Tuternet, car elle pourrait exploiter, de fagon pertinente,
au moins trois;potentialités du réseau :

1 7. Bauman {1999) décrit trés bien cette situation en termes
de « solitude du citoyen global ».
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1) La personnalisation des parcours. — L'utilisation du
réseau permet d’engager I"apprenant dans des taches non
artificielles et non construites « en laboratoire », en le
contraighant a se mesurer 3 la réalité effective de la
diversité et de T'altérité. Si la « culture » n'est pas un
« paquet » univoque, mais un « habitat », on ne peut pré-
voir ol se situe réellement la difficulté « culturelle ». En
s'engageant dans des difficultés réelles, « & sa propre
mesure », I'apprenant peut mieux évaluer son rapport a
la diversité et accomplir, en pleine autonomie, sa propre
construction interculturelle.

2) La dimension critique, c’est-a-dire la possibilité de
sonder la plurivocité constitutive des « cultures ». ~ En
activant une navigation exploratoire, le réseau peut per-
mettre d’évaluer, de fagon critique, quels éléments consti-
tuent soif '« habitat » dans lequel l'apprenant se situe
actuellement, soit les possibilités d’expansion de I'hori-
zon de cet «habitat» par I'intermédiaire de la langue
appnse.

3) L’'autonomisation de I'usager. — Le réseau peut favo-
riser la valorisation de I'autonomie de I'apprenant dans le
processus d’apprentissage. Or, l'autonomie nest pas
seulement une des condifions générales de 1'apprentis-
sage, mais aussi une des conditions spécifiques de
I'apprentissage interculturel, ainsi que nous l'avons pré-
cisé. En effet, I'« habitat de signifiés » se configure tou-
jours comme un habitus? individuel. Cela signifie que la
synthése interculturelle n'est pas, a parte subjecti®, une

Ulf Hannerz, auquel nous nous référons, a explicitement
déclaré que son concept d’habitat de signifids est dérivé du
concept d’habitus, utilisé par Pierre Bourdieu (1979 : chapitre
In.

8 On précise @ parie subjecti, car évidemment le processus

interculturel de production de sens ne peut pas étre dissocié
des contraintes sociales (p.ex.: la position sociale oun
économique, le degré d’instruction du sujet, la hiérarchie
institutionnelle, etc.), qui constituent, a parte objecti, les
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synthése sociale, mais toujours une synthese individuelle
et autonome.

L’exploitation de ces potentialités agit avant tout sur
la motivation (donc sur les composantes affectives de
Vapprentissage), mais aussi sur Iattribution de sens
(donc sur une composante cogritive essentielle) et oriente
Yapprenant vers une attitude constructiviste.

Mais pour rendre efficace cette perspective, il faudrait
renverser la logique habituelle avec laquelle on approche
Vinterculturel : non plus la recherche d’une relation entre
laj/les langue/s et un «paquet » culturel de référence,
mais plutot la recherche d'une relation significative entre
un sujet et des traces culturelles qu'il doit étre libre de
suivre et d’assembler. Evidemment, cela signifie que la
valeur de Vapprentissage d’une langue est reconduite a
ses possibilités d’utilisation « purement » fonctionnelles,
non pas & l'idée quelle véhicule « une » culture.

Cette nécessité d’une réorientation face aux possibi-
lités d’utilisation interculturelle d’Internet est liée aux
transformations que le réseau a connues dans la phase la
plus récente, c’est-a-dire les transformations causées par
fa commercialisation du réseau.

1l y a sept ans, il était encore possible de penser que la
prévalence, dans le réseau, d'une hégémonie occidentale
dans la production, pouvait &re provisoire : étant donné
le réseau ramifié, il était possible de penser & une crois-
sance proportionnelle de Vinfluence des « cultures » péri-
phériques*. En effet, dans la derniére décennie, il y a eu
une croissance de la présence sur le réseau de sujets
minoritaires, mais la condition de leur présence est
l'acceptation d'un standard communicationnel qui s’est
imposé.

conditions mémes (et les limites) de Yautonomisation de
Vapprenant.

4 Jinterpréte, dens cette perspective, I'observation de
C. Develotte (1997 : 103).
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1l suffit de comparer les pages d’accueil de deux sites
de la presse internationale & savoir celle de Grand Island
Independent, http://www.theindependent.com/ Nebraska,
Feats-Unis, et celle d’El Watan, http://www.elwatan.com/
Algérie) pour constater }affirmation la plus complete
d'une uniformisation de la mise en page et, surtout,
d’une standardisation de la communication analogique
alignée sur le modele occidental :

Le premier exemple se reéfere 4 un petit quotidien
provincial nord-américain, le deuxiéme & un grand quoti-
dien algérien a diffusion nationale. Il s’agit, a premiere
vue, de deux ressources idéales pour atteindre la diffe-
rence culturelle. Sans réserve, on peut affirmer que la
modulation de la mise en page, le choix des éléments
analogiques (les photos, le logo, les icénes) sont iden-
tiques ou, plus exactement, sont des variations enire une
gamme qu'on peut qualifier de « neutralement occiden-
tale ». Cela signifie que la présence en réseau est pergue
toujours plus comme un nécessaire renoncement a toute
forme de spécificité communicative et comme une adap-
tation aux modalités de la communication de 'Occident®.

Voici, alors, Vinévitable paradoxe: le réseau possede
aujourd’hui (aprés sa commercialisation) une structure
« de contenus » qui valorise la localisation (donc la plu-
ralité culturelle dans toutes ses formes) et lui donne une
potentialité_ globalisante. Superficiellement, Internet est
un réservoir fthéoriquement illimité de ressources
culturelles. Cependant, les contenus culturels trouvent
feur place dans ce réservoir a I'unique condition daccep-
ter des « formes» communicationnelles standardisees.
Ainsi, la spécificité culturelle des sites ne se reflete pas
toujours dans la forme : ni dans la forme linguistique, nj
dans la forme communicationnelle générale.

5 La notion méme d’« Occident » est aussi privée de spécifi-
cation : elle est Vidée méme de la transformation de la
culture en « habitat de signifiés ».
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Pratiques et typologie de ressources effectivement
utilisables

D’un point de vue pratique, Initilisation du ﬁés?jau
pour Ienseignement / apprentissage fnterculture . rzz
langues étrangeres est dépourvue d’exemples struc 1{[8]:_
{mais, peut-étre, l'enseignement / appllfentls?agt? 151
culturel est-il réfractaire & une structuration effective®).

Les cours de langues en ligne offren.t.généralement
une approche comparatiste entre « packagings », ou ur:i
approche ouvertement multlcul_turelle. Ainsi, p
exemple, la page «La France multlcultu.relle » comprise
dans le cours en ligne 2003-2004 du projet 'Le fmngatshen
premiére ligne, mis en place par I'Universite de Franche-
Comté, 'Université de Sydney et la Mohash University

(Australie)’.

Une approche multiculturelle est visible, égaleminti
dans le Cd-Rom généraliste italien Educazione in ei‘
culturale nella scuola dell’autonomia®, notamment dans le
séminaire Chi sono gli Ebrei ? Conoscere la storua la eultura
chraica per una educazione interculturale®.

6 En effet, la « structuration » drm} parcours est poss1ble.:‘a l(’);
it y a une « structure ». Or, Vinterculturel, comme }—t'_ﬁ'
COMpIis ci-dessus, est un exercice autonomg de §tr}1ctura 15061:
qui se réalise a travers 11{1 processus de négociation « Vi
vis » des « traces culturelles ». .

7 Angéline Garnier et Laurence Reynes, La PmrfcefMul‘f:—
culturelle, accessible a Vadresse http://crqtes2.un1y-1:i% ne._
fr/qpquWEb/maitrise/mc/mcl.ht‘ml), dernigre consultation :
le 27 décembre 2004. ) . o

8 Réalisé -par le Ministere de V'Education, en collabora 101\t
avec RAl Educational, en distribution a.l adr_esse Iriltern/u
http:/,t’www.educational.rai.it,"corsiform.azmne/mtercy ’furgrce
drom/default.htmi, dernidre consultation: le 27 décem

¢ éqi%.sont les Juifs 7 Conndaitre Ihistoire et la cullure jutves pour
une éducation inferculturelle.
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Plus intéressants sont les parcours généralistes réa-
lisés par Mosaico (Mosaique), projet de RAl-Educational,
qui intégre la documentation publiée sur Internet et émis-
sions télévisées satellitaires dédiées aux services éduca-
tifs'. Parmi ces parcours, il y en a qui sont utilisables
pour le choix thématique et pour la possibilité d’utilisa-
tion effective qu’ils offrent dans le cadre d’une pédagogie
interculturelle (Histoires d’émigrants ; Réécrire les droits en
Europe ; A la découverte de la Méditerranée). D' autres pré-
sentent un choix thématique enjéleur (Maladie et rétablis-
sement : confrontation entre cultures), mais développé
d'une fagon ouvertement comparatiste. Le projet Mosaico
est effectivement utilisable aussi pour Fenseignement /
apprentissage des langues, car il est un projet & vocation
européenne. Dans I'avenir, un enseignant frangais pourra
consulter sur Infernet le catalogue des unités didactiques
du Mosaico italien et demander & la RAI de diffuser les
unités qu’il aura choisies. Lorsque les Francais auront
leur Mosaique, les enseignants italiens pourront deman-
der a la « Cinquiéme » (correspondant a RAI-Educatio-
nal), la diffusion des modules didactiques du catalogue
frangais. Ce méme échange pourra se faire, naturelle-
ment, entre tous les pays de I'Union européenne!’.

10 Le site Internet met a disposition le catalogue des émissions
disponibles. Chaque émission est présentée par une fiche
illustrant le contenu du documentaire. En plus, lorsque cela
est possible, la fiche illustrant Fémission est accompagnée
par les liens éveniuels & des ressources utilisables pour
I'approfondissement thématique. L'enseignant, 4 la fin de sa
recherche, choisit les unités audiovisuetles qu‘il considére
utiles a sa lecon et on les sollicite via Internet. Les jours
suivants, la RAIl Educational transmet, sur la chaine
thématique satellitaire RAISAT, le matériel demandé par cet
enseignant, dans le programme quotidien «Mosaique »
diffusé du lundi an vendredi de 10h30 & 13h30.
http://www.mosaico.rai.it/francais/index.asp, derniére con-
sultation : le 27 décembre 2004,
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Encore plus intéressantes sont, de toute fagon,. l_es res-
sources non explicitement produites pour une utilisation
pédagogique.

Un site trés utile pour activer des parcours personna-
lisés et autonomes d’apprentissage interculturel, est
accessible & travers [France] Italia?, portail culturel de
¥ Ambassade de France en Italie : il s’agit des ressources
de Gallica Voyages en Italie®, nouveau site Web de la
Bibliothéque nationale de France dédié a I'ltalie. Le projet
Gallica montre une approche interdisciplinaire, car il per-
met de consulter une bréve présentation de I'ltalie geo-
graphique, une courte chronologie de Ihistoire italienne,
puis d’accéder aux ressources, en suivant trois chemins
différents : le premier prévoit quatre parcours théma-
tiques ; Je deuxiéme (acces géographique) permet de cli-
quer sur une région de la carte puis une y‘ﬂle pour faire
apparaitre une liste d’ouvrages; le troisieme (Ita}le en
images), enfin, permet de visualiser dessins, pem't\res,
gravures, photographies de voyage. Les deu\x premicres
routes permettent d’accéder a un réservoir tres important
de textes, a travers lesquels, en suivant les parcours de
voyage d’écrivains, les apprenants italiens découvrent
des regards détournés sur leurs pays et, en meme temps,
explorent les interstices de la pensée dans lesqels des
personnes (les écrivains) ont exercé directement une
interprétation interculturelle, en transformant 'altérité et
I'inconnu en paysage de leur intériorite.

Gallica peut ainsi devenir une ressource essentielle
pour l'apprentissage interculturel des langues frangaise
et italienne, car il va développer un partenariat avec le
Centro interuniversitario di Ricerca sul Viaggio in ltalia'
(CIRVT), qui travaille actuellement sur un projet de

12 http://wWw.france—italia.it,/, derniére consultation: le 27
décembre 2004,

3 http://gallicabnffr/VoyagesEnltalie/, derniére consultation:
le 27 décembre 2004.

14 Centre Interuniversitaire de Recherche sur le Voyage en
Italie.
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numérisation et d’exposition virtuelle multilingue,
Il Viaggio in Italia, et qui pourra étre complémentaire du
dossier Voyages en Italie de la BNF. Des liens permettront
de lire ou de voir des documents de ces deux sites, de
découvrir des notices détaillées, des éléments biogra-
phiques ou bibliographiques, des mises au point cri-
tiques, d'autres textes et d’autres voyageurs.

Malgré tout, l'analyse des ressources en ligne pour
Fenseignement révele la persistance d’une équivoque, a
propes de la notion méme d’« interculturei », difficile a
résoudre, car elle est enracinée dans la carence d’un cadre
théorique cohérent. Tres souvent, en effet, l'adjectif
« interculturel » cache une conception multiculturelle ou,
au moins, une conception culturaliste’s. En Italie, cette
confusion est relativement diffusée, car la récente
« découverte » de I'interculturel est étroitement liée aux
migrations, phénomeéne presque inconnu jusqu’il y a une
dizaine d’années. Dans une logique d’émergence, se sont
rapidement développées des pratiques éducatives fina-
lisées dans l'intégration des étrangers dans les institu-
tions scolaires, au détriment de la réflexivités,

Breve réflexion sur les implications techniques
pour l'utilisation pédagogique du réseau

Comme nous lavons vu, linterculturel peut étre

b

congu comme une attitude individuelle & assembler et

_partager les signifiés dans un « habitat» qui est sans

doute social (I'idée méme de l'habitat implique un
contexte non-solipsiste), mais qui a comme point de
départ le sujet. Il faudrait alors construire des modalités
d’utilisation du réseau qui peuvent activer en méme

5 Pour une critique du culturalisme, compris comme « mala-

die infantile de la culture », of. M, Abdatlah-Pretceille (1999 ;
36-40).

On utilise ce terme dans l'acception de N. Luhmann et
K.-E. Schorr (1979).

16
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temps les capacités de construction autonome de la signi-
fication et la capacité de partager et de negocier les
signifiés. _

Pour utiliser efficacement le réseau dans une
approche interculturelle, il semble souhaitable de se
doter d’une plateforme minimale (Calvani & Rotta, 2000)
comprenant les outils de la classe virtuelle, intégrée et
celle du groupe de partage (Rotta, 2001) et surtout des
outils de communication synchrones et asynchrones
(Mailing-list, forum, chat, etc.). Par ailleurs, des espaces
concernant I'édition ou la production de documents, le
travail personnalisé pour enseignants et apprenants et le
partage des fichiers et d’une liste de liens Internet (Rotta,
2001) sont recommandés.

Le choix des conditions technigues a une grande inci-
dence sur toute pratique de formation ouverte. De méme
que le choix dune stratégie relationnelle structure le
rapport d’enseignement / apprentissage en présence, le
choix d’une plateforme technique est décisif pour la réus-
site de la formation ouverte et il V'est d’autant plus pour
la FAD. De mon point de vue, il existe une gamme, ure
hétérogénéité qui va du fermé a l'ouvert. A un pdle, la
possibilité d’interaction et de partage est strictement
réglée par I'enseignant, au détriment de Yautonomie de
Fapprenant (autonomie de gestion temporelle, de
construction sémantique, etc.). A l'autre pdle, la créativité
des enseignants favorise celle des apprenants.

Dans cette optique, au moins quatre conditions essen-
tielles peuvent étre dégagees :

1) Lintégration d’outils télématiques différents, qui
fournissent soit 'accés aux ressources en réseau, soit
I'accés au partage et 4 la négociation, avec les enseignants
et avec les autres apprenants.

2) La possibilité & utiliser des modalités asynchrones
de communication entre apprenants et entre apprenants
et enseignants. L'asynchronisme permet, en effet, d’avoir
a disposition un temps de « refroidissement » des compo-
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santes affectives de la négociation, que facilite la disponi-
bilité a partager les signifiés.

) 3) La Visée’ de 'autonomie de l'apprenant, ¢’est-a-dire
Factivation d un processus de construction personnelle
du rapport aux signifiés culturels.

_ 4) La possibilité d’explorer en pleine indépendance un
réservoir de ressources en ligne, en activant une pédagogie
de la recherche et de la construction.

Conclusions

Dans cet‘te communication, jai cherché a focaliser
quelques enjeux que la recherche doit prendre en charge
pour explorer les potentialités interculturelles du réseau
en relation avec I'apprentissage d'une langue étrangéré
(mais, plus généralement, en relation & tout appren-
tissage}.

) En.p’remiére instance, j'ai cherché a démontrer la
nécessité de renoncer a établir un lien univoque et trop
strict entre une langue et ume culture, car la diversité
cg‘lturelle ne suit pas strictement les frontieres langa-
gieres. La culture, dans la phase historique actuelle, subit
une transformation profonde, qui nous éloigne de Vidée
traditionnelle du packaging, héritage d'une phase histo-

_ rique précédente, et nous rapproche de l'idée de la

culture comme «habitat de signifiés », Internet est, en
meme temps, acteur de cette transformation et moyen
privilégié pour accéder au nouvel « habitat ».

__En deuxiéme instance, j'ai cherché & repérer les poten-
tialités et les limites de l'usage interculturel d'Internet
ParmI les potentialités, j'ai insisté surtout sur la possi;
bfhte de personnaliser et d’autonomiser les parcours
dap‘prer?tllssage et dexplorer d'une fagon critique la
plurivocité constitutive des «cultures». En ce qui
concerne les limites, j'ai observé la tendance du réseau
« E:ommercialisé » & standardiser la communication, au
détriment de toute spécification « culturelle » au sens
traditionnel.
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Ca ne signifie pas que le réseau ne soit pas utilisable
avec une finalité interculturelle : certaines ressources
peuvent étre précieuses, a condition que le dispositif
pédagogique soit clairement -orienté a développer une
compétence interculturelle, non plus des compétences
comparatistes ou multiculturelles. L« inter » en question
dans Vinterculturel n’est pas, en fait, une attitude des
cultures, mais plutét des hommes, qui en autonomie
doivent produire du sens et donner du sens a leur réalité.
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Interculturel et Internet
Le site Web, objet culturel ?

Joséphine REMON
Université Lumiére Lyon2, France

Dans le cadre d’une réflexion sur Internet et I'inter-
culturel en didactique des langues, le site Web peut
revétir deux caractéristiques : il est canal de communi-
cation et lieu d’interactions interculturelles {forums...),
ou alors support d'informations et convoyeur de
marques culturelles. Méme si, on le voit, ces deux options
se recoupent, nous avons abordé ici les sites Web non
comme lieux d’échanges interculturels, mais comme por-
teurs de traces culturelles.

Nous avons fait I'hypothése que Vanalyse de sites
_effectuée par les professionnels de la localisation (adap-
tation linguistique et culturelle d'un site Web), pouvait
étre riche d’enseignements pour une approche inter-
culturelle en didactique des langues. Nous avons donc
cherché & faire un état de I'art des pratiques et discours
dans ce domaine. IVune maniére générale, il n’est pas
évident de savoir quelle grille d’analyse appliquer & un
site pour en faire émerger des parametres influencant la
lecture et l'utilisation qu’en font des apprenants de
langue. De méme, dans le cadre d'une didactique du FLE
consciente des processus interculturels, on peut chercher
a fournir au didacticien des outils d’analyse des sites
pour lui permettre de constituer le corpus le plus & méme
de sensibiliser les apprenants.



258

Nous avons parallelement émis I'hypothese qu’un
ensemble de sites Web de multinationales localisés dans
différents pays cibles pourraient permettre a des appre-
nants de langue de faire des comparaisons utiles pour
une sensibilisation interculturelle. Cette hypothése, nous
le verrons, se révéle infructueuse, et nous proposons
plutdt d’utiliser le concept d'universels-singuliers de
Porcher (2003) qui rend possible une approche transver-
sale des sites Web en privilégiant leur contenu et non
leur forme, un méme théme, l'eau par exemple, étant
décling de diverses maniéres selon les cultures.

Un enseignement de langue soucieux de linter-
culturel, rappelons-le, sensibilise les apprenants aux sté-
réotypes, les rend conscients qu’ils sont des étres cultu-
rels, les incite a relativiser les valeurs culturelles, les met
éventuellement en situation d'inconfort culturel pour en
retirer un bénéfice (Byram & Zarate, 1998). Abdaliah
Pretceifle (1996) décrit un processus dynamique reposant
sur une « veille cubturelle ».

Méme si I'approche interculturelle met "accent sur le
processus et la rencontre plutdt que sur un ensemble de
catégories culturelles figées, on peut quand méme se
demander par quels indices la culture va se traduire sur
un site Web. Ces indices sont présents dans toutes les
activités humaines et dans tous les aspects de la réalité
francaise. Il nous a paru intéressant, a cet égard, de voir
quelles correspondances, entre ces aspects et des indices
formels, sont établies dans le domaine de la localisation
de sites Web.

Sites Web et interculturel : quelles catégories ?

La localisation est l'adaptation technique, linguistique
et culturelle d’'un produit, iogiciel notamment, & un
public cible. On est dans le domaine de I'industrie et du
commerce avant tout. Keniston (1997) donne, par
exemple, le cas d'un logiciel destiné a des enseignants en
Argentine, qui a été considéré comme trop individualiste,
ne permettant pas assez de collaboration. Certains

259

auteurs embrassent des problématiques semblables a
propos des sites Web.

Les procédures d’adaptation de sites Web tentent
d’englober les niveaux suivants : technique, linguistique,
culturel et cognitif (Sturm, 2002), Pour Cleary {2000), un
aspect important concerne les attentes et attitudes des
utilisateurs en termes d’information (par exemple, ol est,
en général, I'information la plus importante sur une
page).

Dans le méme ordre d'idée, Badre (2004) détaille :

« 1. Non-verbal behavior / communication, gesture / facial
interactions 2. Thought patterns, recall, connotation and
categorization 3. Color, color naming, color preference
4. Geometry, depth perception, style 5. Icons, pictures, sym-
bols 6. Visualization / verbalization 7. Individual differences
8. Language/scripts/ writing systemns/ reading habits
9. National formats /standards 10. Learning /information
search ».

Ainsi, Sun (2001 : 96) regroupe dans un tableau les
marqueurs graphiques pouvant étre déterminés culturel-
lement : Vutilisation des couleurs bien siir, mais aussi le
nombre de liens hypertextes (externes ou internes) ou
encore l'utilisation des métaphores visuelles telles que
enveloppes, livres, horloge, etc,, le mode d’organisation
visuel (symétrique, asymétrique, alignement, proxi-

—mitésay-lutilisation des plans, drapeaux, éléments régio-

naux (paysages, animaux...) éléments architecturaux,
utilisation des polices de caractéres, etc. Marcus et al.
(1999) mentionnent eux aussi la valeur culturelle de
métaphores que I'on ne questionne pas, en donnant
I'exemple de la « corbeille » vers laquelle on « fait glis-
ser » des fichiers sur le « bureau » de I'ordinateur.

FPour ce qui est des catégories culturelles plus parti-
culierement, les auteurs du domaine se réferent réguliée-
rement aux parametres de Hofstede (1997) destiné a
I'analyse du fonctionnement d’organisations humaines.

« Ces quatre dimensions sont ce qu’il a appelé : 1a dis-
tance du pouvoir, Vindividualisme/ collectivisme, la
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masculinité / féminité, et 'évitement de lincertitude »
(Gillert et al., 2001 : 20).

Singh et Baack (2004) essayent, pour chaque categone
de Hofstede, de proposer des marqueurs adaptés a
Internet, dans le domaine commercial. Par exemple, pour
la catégorie « collectivisme », ils recherchent sur un site
Web tout ce qui est relations communautaires, chats, etc.
Pour la catégorie «individualisme », ils proposent entre
autres de chercher des indices de personnalisation du site
(«my yahoo »). Pour la catégorie « conirble de l'incer-
titude », les indices peuvent étre les services aux usagers,
les FAQ, etc.

Ftudes comparatives

Malgré la complexité de ces catégories, un certain
nombre d’études tentent donc de les appliquer a la
comparaison de sites Web, au risque de tomber parfois
dans la caricature. Nous en rapportons des exemples ci-
dessous :

A propos d’un site malais (Malaysian Association of
Hotels), Sheridan (2002) relie le parameétre « distance du
pouvoit » et la présence de récompenses et de personne
d’autorité. Gould et al. (2000) appliquent les catégories de
Hofstede a des sites malais et américains : fransport fer-
roviaire, éducation et libraires. Yli-Jokipii (2001) compare
les versions finoise et anglaise du site d’une compagnie
finoise. II conclul que la version finoise correspond a
I'approche « orientée tache » du discours, qu’il consideére
typique de cette nation en accord avec les études de
Hofstede. Sturm (2002) donne l'exemple de sites Web
universitaires (Pays-Bas, Uruguay et Mexique). La
encore, il retrouve les éléments de «distance hie-
rarchique » . et «individualisme / collectivisme »  de
Hofstede. Les études de Marcus et al. {2000) vont dans le
méme sens. D'autres travaux concernent des aspects plus
graphiques, comme ceux de Barber et Badre (1998), qui
voient apparaitre, a travers I'étude de centaines de sites
Web, des choix dans les interfaces.
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5i certaines études semblent confirmer que des mar-
queurs culturels sont bien présents sur certains sites Web,
d’autres recherches tendent & montrer que ces marqueurs
ou leur absence influencent les comportements des
utilisateurs.

Ergonomie interculturelle

Barber et Badre (1998) parlent de « culturability »,
contraction de « cultural » et « usability », On rejoint les
idées plus générales d’anthropotechnologie (Wisner,
1995), de «graphisme culturel», et d'«ergonomie
culturelle » (Chapanis, 1975). La localisation s'inscrit,\en
effet, dans le contexte plus large de lergonomie des
interfaces et de la prise en compte de facteurs humains
dans leur conception.

Il y a encore trés peu d’études sur ces aspecis de
« convivialité interculturelle » des sites Web. Samarah et
al. (2002) en citent quelques-unes sur les technologies en
général. Nous résumons, ci-dessous, quelques travaux
sur ce théme, qui font tous le lien entre graphisme d'un
site et comportement des utilisateurs :

Carolyn Handa (2001), par exemple, fait le lien entre
culture et appréhension des métaphores visuelles sur les
sites Web. Sears ef al. (2000} font, pour leur part, analyser

un .site a ..des utilisateurs suisses et américains. lls

constatent, par exemple, que les critéres de nationalité
sont déterminants sur l'appréciation de Vattrait du site.
Sun (2001} étudie lui aussi les comportements d'utilisa-
teurs face a deux sites localisés (Adobe et Lotus). Ces
personnes semblent utiliser inconsciemment leurs préfé-
rences culturelles (couleurs, par exemple) dans I'évalua-
tion de 'apparence du site (Sun, 2001 : 99). Sheppard et
Scholtz (1999) ménent, quant a eux, une expérience avec
des utilisateurs américains et du Moyen-Orient sur des
sites culturellement marqués. Les utilisateurs n'ex-
priment pas de préférence, mais effectuent mieux les
taches sur le site qui correspond a leur culture. Cleary
(2000), également, présente une expérience sur la convi-
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vialité culturelle du site du Musée du Louvre. Les utilisa-
teurs sont Frangais, Japonais, Espagnols et Irlandais. Leg
participants ont tous jugé positivement les visuels relati-
vement neutres du site, mais les menus et légendes des
graphiques, non localisés, ont généT certains: g’tilisa.teurs.
Les Japonais, notamment, ont le moins apprécié le site.

Si Finfluence de la culture sur les sites Web semble
donc réelle, il faut cependant nuancer cette vision, cer-
tains sites étant parfois symptomatiques d'une globalisa-
tion plutdt que d'un particularisme culturel, d’une part,
et les parametres employés traduisant parfois un modele
discutable de la culture, d’autre part.

Modéle statique de la culture

En dehors du fait que les marqueurs exposés ci-dessus
semblent complexes d’utilisation, Sun (2001) attire
I'attention sur le danger de tomber dans des stéréotypes,
lors de l'utilisation de grilles qui ne conservent pas les
nuances. La grille proposée par Marcus et al. (1999) en
donne un apergu. Ils considérent, par exemple, que le fait
que les discussions politiques soient inhérentes a une
culture détermine la maniére de rechercher sur le Web.
Sun (2002) dénonce donc un modéle statique de la
culture, et critique notamment les analyses de Barber et
Badre. 1l donne I'exemple de la couleur rouge qui peut
représenter le danger en Occident, mais est bien sir
utilisée sur des sites américains.

En plus de cette critique, I'autre bémol réside dans le
constat que cerlains sites ne présentent pas de parti-
cularisme culturel, mais traduisent plutét une unifor-
misation des interfaces.

Globalisation / localisation

En effet, méme si certains comme Barber et Ba_dre
(1998) se défendent de vouloir développer une intertace
globale transnationale, d’autres prénent ouvertement
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Ieffacement de tous indices culturels pour plus de facilité
a l'international (Sheridan & Simons, 1999 : Horton,
1993 ; Sackmary et al., 1999). Pym (2000) ne fait pas de
mystére autour des aspects financiers en jeu. Selon lui, la
différence linguistique entre sites recouvre bien souvent
une globalisation culturelle. On distingue donc en réalité
la localisation qui ajuste le contenu aux besoins locaux
(Alvarez et al., 1998), ce contenu étant éventuellement
créé directement en local, et I'internationalisation ou glo-
balisation qui vise a supprimer tout contenu culturelle-
ment spécifique. Certaines études constatent cette globa-
lisation a travers I'analyse de sites Web.

Sackmary ef al. (1999), par exemple, étudient des sites
de compagnies américaines et mexijcaines. Ils constatent
que ces sites contiennent peu d’éléments sémantiques,
graphiques ou culturels spécifiques. Chu (1999) s’inté-
resse a la conception d’un site bilingue anglais / chinois et
remarque que le choix a porté sur 'universalité plutdt
que la spécificité culturelle, pour les aspects visuels du
site. Stengers et al. (2004 : 9) mentionnent dans leur étude
une culture hybride dominée par les valeurs occidentales,
avec donc une présence moins forte des parametres « dis-
tance hiérarchique forte» et « masculinité ». Des étu-
diants interrogés r'ont pas su repérer de marqueurs
locaux, contrairement & ce que la théorie de Hofstede
aurait pu laisser prévoir (Stengers et al., 2004 : 8). Les
auteurs signalent aussi que les webmestres interrogés

“disent s"inspirer souvent de sites existant lors de la créa-

tion de pages, ce qui peut étre une autre cause d’homo-
généisation.

Nous avions nous-mémes émis I'hypothése qu’un
corpus de sites de multinationales ou d’organisations
internationales pourrait permettre des comparaisons
intéressantes pour une approche interculturelle en didac-
tique du FLE, avec Vobligation de présence, pour ces
organisations, dans un grand nombre de pays et les
moyens de financer l'adaptation des sites Web. Mais 1a
aussi, 'absence de traces culiurelles s'est faite sentir.
Compagnies aériennes, compagnies de télécommunica-
tions, Nestlé, Toyota, IBM, Louis Vuitton, Dior, Chanel,
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Carrefour, MacDonalds, Danone, Nesquik, Leonidas,
CNN, Bodyshop, Swatch, TV5, etc. : les marqueurs cultu-
rels sont soit invisibles, soit difficilement décelables, soit
trop complexes pour pouvoir etre. utilisés dans un
contexte pédagogique, soit décelables en caricaturant a
'extréme les catégories de Hofstede ou d’autres. Le site
lui-méme n'est parfois pas consultable, parce qu'il
requiert la derniére technologie, que ne possede pas
nécessairement I'enseignant de FLE. Méme des nuances
linguistiques entre diverses versions francophones
semblent rarement significatives.

Quelques éléments, qui semblent plus directement
applicables en didactique, apparaissent, mais en petit
nombre, liés aux stéréotypes notamment, comme des
images de la Tour Eiffel ou de Notre-Dame, ou relevant
d’autres domaines comme la notion de « métropole »,
mention de la créche d’entreprise, de jours spéciaux
comme la féte des méres, etc.

Sites muliilingues

Un cas un peu particulier, dans ce contexte, est celui
des sites multilingues, par opposition a des sites locaux
bien distincts.

Cunliffe (2002) explore la complexité de la gestion de
ce multilinguisme sur un site Web: langue des menus,
langue des liens, réplication de tout ou de parties des
contenus, page d’accueil unique ou pages d'accueil dis-
tinctes, emplacement des liens vers les autres versions du
site, etc. Un autre probléme réside dans le choix du nom
de domaine (www.yahoofr ou friyahoo.com ou
www.yahoo.com/fr/) (Huang et al., 2001).

On peut faire V'hypothese que la gestion de ce multi-
linguisme par les créateurs du site est révélatrice des
représentations qu'ils ont de leur public-cible, avec les
stéréotypes que cette vision peut comporter, le statut
politique d"une langue que cela peut révéler, etc,, autant
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d’éléments exploitables dans le cadre d’une démarche
didactique.

Universels / singuliers

Pour sortir de la tension mentionnée ci-dessus entre
local et global, peu féconde d’un point de vue didactique,
on va laisser de c6té les aspects formels, pour privilégier
le contenu, le « genre » du site ou son intention? : infor-
mation, vente, divertissement, éducation, site commu-
nautaire, etc. En ce sens, I'étude de Sapienza (2001) est
intéressante. Elle étudie les sites web d’immigrants
russes aux Etats-Unis, leur contenu particulier générant
selon V'auteur, un nouveau mode de communication. Il
en est de méme pour les environnements d’apprentissage
sur le Web qui sont, eux aussi, marqués culturellement et
doivent I'étre pour gagner en efficacité. Avec des sites de
ce type, dans leur contexte local et marqués d’épaisseur
communautaire, on envisage plus facilement des utili-
sations en didactique des langues.

A cet égard, le concept d'universels / singuliers, sur
lequel insiste Porcher (2003), apporte certaines clés :

« Les universels / singuliers sont tous les phénoménes qui
existent partout et pour tous et que chaque groupe ou
chadquie société, ou chaque culture, traite a sa manicre ».

11 donne “I.’ex.emple de l'eau, qu’il semble tout & fait
envisageable d’aborder par le biais d'Internet.

Si, dans le cadre d'une approche interculturelle en
didactique du FLE, on considére des pays francophones
par exemple, on peut alors décliner le théme de Veau a
travers des sites aussi divers que :

http://www.generale-des-eaux.com/
La Générale des Eaux ;

http://www.danone.com/wps/portal/redirect/homeVolvic/

! Expression reprise de M.-J. Barbot.
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L'eau de Volvic ;
http:/fwww hydroquebec.com/fr/index.html ;
Les barrages du Québec ;
http://aquassistance blogspirit.com/
Une association humanitaire dédiée a l'ean et a.
I'enviropnement ;
http://www.uade.orgfindex.asp ;
L’ Association africaine de 1'Eau ;
http:/fwww.cslaval.qe.ca/profinet/anim/ac/pluies/index.htm
1, Un site québécois sur les pluies acides ;

- http/fwww antillesinfotourisme,com/guadeloupe/surf.html,
Surf en Guadeloupe ;
http://portal.unesco.org/fr/ev.php-
URL_ID=14364&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=20
1L.html
« La guerre du Nil » ;
http://www.memalgeria.org/fr/enr/c_pot.html,
L'énergie géothermique en Algérie, etc.

Conclusion

Ces déclinaisons diverses d'un méme théme, et ce
qu'elles révélent des préoccupations de chacun, semblen‘t
propices a l'identification identitaire et éventuellement a
Vinconfort culturel recherchés dans le cadre dune
approche interculturelle.

Le détour que nous avons effectué, dans le cadre de
cette démarche exploratoire, par le domaine de la locali-
sation de sites Web, loin d’élre infructueux, nous a per-
mis de laisser de coté les aspects formels et caricaturaux
et de mieux cerner les véritables lieux de l'interculturel.
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Des cultures aux langues
a travers les forums de discussion

Lolona RAKOTOVAO
ENS Antananarivo, Madagascar
et Université Paris III, Sorbonne Nouvelle, France

La formation des futurs professeurs de frangais dans
les lycées fait I'objet d'un cursus universitaire spécifique
a4 Madagascar. Elle a été congue de fagcon a ce que les
étudiants maitrisent la langue dans ses dimensions lin-
guistique {grammaire, syntaxe, lexicologie), communica-
tive (techniques d’expression), esthétique (roman, poésie,
théatre), et culturelle (interculturalité et espace franco-
phone). En effet, la maitrise de la langue par les ensei-
gnants est la garante de I'efficacité de leur enseignement

_.car_« pour pouvoir efficacement apprendre a ses €leves a

communiquer au sein de la classe, 'enseignant doit pré-
senter un certain profil : & aise dans la langue étrangére,
il doit aussi maitviser la communication dans tous ses
aspects culturels et psychosociologiques » (Bérard, 1991 :
109).

Apprendre une langue, c’est d’abord s’approprier un
outil de communication. Apprendre une langue, C’est
aussi apprendre une culture. Mais, au-dela d’un appren-
tissage culturel, les théoriciens de la didactique des
langues ont reconnu la nécessité de prendre en compte la
dimension interculturelle « parce qu’elle {la culture] est
capable d’accoucher du meilleur (le chaleureux sentiment
d’appartenance communautaire) comme du pire (le
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nationalisme, l'épuration ethnique), avec elle, la
démarche interculturelle posséde une carte maitresse
pour Yavenir & condition d’en faire un usage satis-
faisant » (Galisson, 1995: 85). Il copvient alors de foca-
liser son attention sur le concept d’interculturalifé avec
ses enjeux et cette interrogation devrait déboucher sur
une méthodologie d’approche de Vinterculturel appli-
quée au contexte malgache.

Didactique de l'interculturel : interrogations
Des cultures aux langues ?

En partant du principe « apprendre une langue, c’est
apprendre une culture », Ja didactique du FLE a adopté
comme démarche I'enseignement de la langue d’abord et
I'enseignement de la culture ensuite. Entendue comme
un enseignement de la civilisation (critiquée pour son
caractére figé), devenue enseignement de la culture,
Vaspect culturel de la langue n’a jamais fait I'objet d’une
méthodologie et d'une démarche cohérente. Malgré une
reconnaissance par les acteurs de terrain de la nécessité
d'une étude du probléme: « que l'enseignement de la
civilisation se donne une ossature systémique compa-
rable fonctionnellement a celle dont I'enseignement des
langues s'est doté depuis longtemps » (Porcher, 1986:
120), force est de reconnaitre que la situation n’a pas
encore connu une évolution concréte. Dans la pratique,
'apprentissage de la culture se résume en acquisitions
d'informations factuelles axées notamment sur le mode
de vie, la fagon d’étre de la population dans le pays dont
on apprend la langue. Ainsi, dans un cours de FLE, le
volet culturel donne des informations sur les Frangais en
France ; au travail, & la maison, dans la rue, dans une
salle de spectacle... Or, « entendue comme une connais-
sance de I"Autre, la formation culturelle, quelle que soit
Ia finesse des savoirs, reste extérieure a l'acte de forma-
tion car elle s’appuie sur un discours de catégorisation et
d‘attribution culturelles & partir notamment de savoirs
factuels et descriptifs » (Abdallah-Pretceille, 2003 : 11). En
effet, cette description releve souvent de représentations
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stéréotypees avec des risques de biaiser la réalité car par-
fois trop idyllique. Par ailleurs, I'importante diffusion du
fr.?ngm.s f:hange la donne quant a la culture enseignée : la
nécessité de prendre en compte les cultures francophones
s'impose.

En outre, comme le monde actuel évolue dans un
contexte marqué par la mondialisation, les individus sont
plus que jamais mobiles et la circulation des informations
(entre autres culturelles) de plus en plus fluide. On
assiste alors & un phénomene de brassage donnant nais-
sance a des populations hétérogénes issues de milieux
divers. Chacun de ces individus véhicule sa (ses)
culture(s) mais, pour communiquet, ils doivent utiliser la
méme langue. Pourtant, il est reconnu que la communi-
cation peut passer par des codes autres que la langue et
que les erreurs linguistiques n'entravent pas la communi-
cation. C'est surtout la divergence des cultures qui est a
I'origine du dysfonctionnement de la communication. De
ce fait, pourquoi la didactique n’envisagerait-elle pas une
inversion du processus, a savoir un enseignement des
cultures dans un premier temps et un enseigrnement de la
langue ensuite ? Cette approche semble plus appropriée,
notamment par rapport au concept d'interculturalité,
devenu incontournable pour la didactique du FLE,

Quelle approche de Uinterculturel ?

Dans le cadre de 'apprentissage d'une langue étran-
gére, apprenant qui a toujours évolué dans sa culture
maternelle avec sa langue maternelle va se retrouver face
a la culture étrangére, a travers cetie langue apprise,
puisqu’il va acquérir des connaissances sur cette culture.
Dans la pratique, on a souvent tendance a mettre en
paralléle les deux cultures. Or, «la comparaison d'ifems
culturels, du fait qu’elle ne permet pas la prise en comptie
du réseau des significations dans lequel s'inscrivent les
faits culturels, cautionne un certain réductionnisme et
une certaine schématisation » (Abdallah-Pretceille, 1983 :
41}). L'interculturel ne saurait alors se limiter a un simple
contact entre deux cultures.
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En effet, la catégorisation des populations ou groupes
sociaux devient de plus en plus opaque, car chaque pays
tend A étre constitué de groupes hétérogénes. Comme
chaque groupe est composé d’individus véhiculant
diverses cultures, ces derniéres sont alots difficilement
identifiables et la gestion de Vinterculturel se complique
davantage. Et puisque la culture ne peut pas étre réduite
3 des informations factuelles, elle ne peut exister et cir-
culer qu’a travers les individus. Ce sont ces derniers qui
véhiculent la culture  travers leurs discours comme 1'a
souligné Abdallah-Pretceille :

«(...) les cultures nexistent, en effet, que par et dans la
médiation des individus et des groupes. Elles ne peuvent,
co titre, &tre réduites a des réalités observables, susceptibles
d’approches normatives et analytigues. Aucune description,
méme la plus affinée possible, ne saurait rendre compte de
la complexité et de la pluralité du concept de culture »

(1986 : 77).

Pour connaitre la culture de I'Autre, il faut alors pas-
ser par son discours, car ce qui est dit sur lui est souvent
constitué d’informations « fagonnées ».

L'approche de linterculturel nécessite donc comme
condition la présence d’individus qui doivent étre dans
une situation d’interaction discursive, Le concept d'inter-
action est trés important, car c’est ce qui constitue le
fondement de Vapproche interculturelle :

«(...) la démarche interculturelle confondue souvent avec
une approche culturelle voire multculturelle, met au
contraire Iaccent sur les processus et les interactions qui
anissent et définissent les individus et les groupes les uns
par rapport aux autres » (Abdallah-Preteeille, 2003 : 10).

Au lieu d’acquérir des comnaissances sur, les appre-
nants vont -alors acquérir des connaissances avec (les
autres). Le fait d’avoir des connaissances sur la culture
des autres grice A eux-mémes permet de maintenir le
contact, de prolonger la relation et de surpasser les
éventuels risques d'interruption des échanges a cause des
problémes de divergence culturelle. En effet, «le dys-
fonctionnement culturel se caractérise, par rapport au
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malentendu, par une rupture relationnelle. Ce n’est pas
seulement I'échange qui est perturbé mais surtoutpet
essentiellement, la nature méme de 1la relatic;n »
(A‘E)c?{allah-Pretceille & Porcher, 1999: 8). De plus, «le
Preﬁxe “inter” est le plus important parce qu'il siénifie
échange, circulation dans les deux sens entre deux
c_ulture’zs,_ enrichissement mutuel, interpénétration, béné-
tices réciproques, mouvement » (Porcher, 2003 : 335.

Auss%, I'apprentissage ne sera plus centralisé sur la
c1,11ture étrangere, mais fera 'objet d'une décentration et
d'un mouvement permanent de va-et-vient, d'un ques-
tionnement non plus a partir d’informations données sur
les autres mais grice & leurs discours. En effet,

o () si apprendre une langue étrangére, c'est faire
Iexpérience de Valtérité culturelle, c'est aussi élucider les
rapports avec la culture d’appartenance ou de référence et
c'est favoriser la prise de conscience de l'enracinement
culturel en le relativisant par une contextualisation perma-
nente » (Abdallah-Pretceille, 1992 : 10,

_ L’ingportance de Valtérité est renforcée par la défini-
t1’0n méme de l'acte de communication : « communiqﬁer
c'est rencontrer l'autre. Toute communication pose Ia
question de I"'Autre, de son statut, de Valtérité et de
I"identité » (Abdallah-Pretceille, 1999: 10); mais
« communiquer, <’est aussi : définir une relation, affirmer
son identité, négocier sa place, influencer I'interlocuteur,
partager des sentiments ou des valeurs et, plus ]arge:
mel‘nt,_des_ significations » (Marc & Picard, 2000 : 63). Au-
dela ‘des échanges (non) linguistiques, la communication
suggere une rencontre, une relation voire une reconnais-
sance de l'autre afin de partager les mémes sens. Mais
lzzzugre n'est pas forcément d'origine ou de nationalité
différente et il peut étre loin tout comme il peut &tre
proche c}e soi. Dans tous les cas, toute situation de
c,ommumcation nécessite donc la prise en compte de
Vautre, avec le souci d’éviter de perdre la face et d’épar-
gner en méme temps celle d’ i ‘ igne
o Croms 14)‘p d’autrui comme l'a souligné



«L’effet combiné des régles d’amour-propre et de
considération est que, dans les rencontres, chacun tend a
se conduire de facon 2 garder aussi bien sa propre face
que celle des autres participants ».

Bref, pour que la dimension interculturelle de I'ensei-
gnement prenne sens, il faut qu‘il y ait contact et que les
apprenants soient en interaction avec ceux qui partagent
la méme langue en vue d’appréhender leur culture.

Contexte malgache : méthodologie
Cadre de référence

Ce travail s'inscrit dans notre cadre professionnel, le
Centre d'Etudes et de Recherches Langue et Lettres fran-
caises a I'Ecole normale supérieure d’Antananarivo. Les
&tudiants bacheliers v sont recrutés par voie de concours
et formés pendant cinq ans pour étre des enseignants
dans les lycées.

Par rapport a la problématique interculturelle, les
séjours linguistiques ou les voyages d’études facilitent le
contact avec les autres. En effet, se rendre dans le pays
etfou discuter avec les natifs permet de perfectionner
I'apprentissage de la langue étrangere. Mais le cas de
Madagascar nécessite une approche particuliere, car
l'organisation de ces voyages et. séjours pour les étu-
diants n’est pas possible pour I'instant. En outre, Yinsu-
larité du pays limite les contacts avec les «autres» et
risque méme de développer un sentiment d’isolement.
De plus, on tend vers une représentation de l'homo-
généité, car le public enseigné (étudiants et leurs futurs
é&leves) est constitué a 100 % de Malgaches. Pour ces étu-
diants donc, voyager est impossible et rencontrer
I« étranger » est improbable.

Pourtant, il n'est plus possible de faire abstraction de
Vinterculturalité, car malgré son caractére homogene, ce
public est empreint d'une diversité culturelle vehiculée
entre autres par les médias (séries télévisées, films
documentaires...). Concernant la situation linguistique,
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elle est assez ambigué car, d'un c6té, il v a le frangais
langue de statut supérieur accessible aux élites et, d'un
autre c6té, te malgache, langue nationale mais de statut
social inférieur utilisé par la masse populaire. Face a cette
situation, bien que le francais soit matiere enseignée et
langue d’enseignement, 1'existence du malgache en tant
que langue nationale utilisée dans le quotidien ne permet
pas d’instaurer de réelles situations de communication
oll les étudiants utilisent le frangais. Or, on apprend une
langue pour 'utiliser par la suite avec toutes les straté-
gies de communication et il faut l'utiliser en situation
d’autant plus que

«({...) le probléme essentiel pour ceux qui ne se connaissent
presque pas et qui doivent entrer en contact est de réussir a
établir une “flexibilité communicative” ¢'est-a-dire adapter
leurs stratégies & leur auditoire et aux signes tant directs
qu'indirects, de telle maniére que les participants soient
capables de conirdler et de comprendre au moins une partie
du sens produit par les autres » (Gumperz, 1989 : 21},

Done, c’est le contact direct, Vinteraction avec les
autres dans un contexte ol le frangais assume sa fonction
de langue de communication qui fait défaut.

Néanmoins, la vulgarisation et la diffusion a I'échelle
mondiale des TIC représente une opportunite a condition
de savoir les exploiter, car «'absence de prise de dis-

_tance, voire de prise de conscience de son propre

contexte culturel est un frein aux possibilités d’envisager
un usage raisonné des TIC dans lenseignement»
{(Devauchelle, 1999 : 109).

Pour pallier le probleme d’absence de contact par
rapport a la problématique interculturelle, la méthodo-
logie proposée consiste a utiliser les forums de discussion
sur Internet pour apprendre les cultures et la langue en
tenant compte de la dimension interculturelle.
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Iniéréts des forums

Le forum de discussion est un, outil d’Internet per-
mettant a une communauté « virtuelle » de discuter,
d’échanger des points de vue et des expériences par
rapport a un sujet relatif a une thématique précise.

L’échange sur le forum offre aux étudiants marqueés
par V'insularité une expérience de I'altérité liée a Vattitude
requise dans le cadre d'une interaction discursive qui
exige que « d’une maniére génerale, les intéréts de l'autre
doivent passer avant les siens propres; on doit seffacer
devant Fautre, lorsqu’on passe une porte comme dans
ses comportements discursifs ; et le souci de l'autre est Ie
réquisit fondamental de la communication polie »
(Kerbrat-Orrechioni, 1992 :190).

A travers les échanges, les étudiants découvrent la
culture en situation, en acte mais non plus en faits. Ils ont
également la possibilité d'utiliser le frangais, langue
étrangere, dans une situation de communication avec des
« étrangers ». Enfin, ils vivent expérience de laltérité
avec tout ce qu'elle impose comme comportement. L’ano-
nymat sur les forums présente des avantages, car on
risque moins de porter atteinte a sa face et a celle des

autres et chacun est alors amené a s'exprimer davantage
et 4 dévoiler ses points de vue.

Une expérimentation a &é effectuée pour vérifier
Vefficacité de cette méthodologie. Pour mieux saisir la
diversité et créer une situation d’interaction avec les
« autres », est-a-dire ceux qui ont en commun Yutilisa-
tion du francais et qui véhiculent la diversité culturelle,
les étudiants (issus du champ scolaire) sont allés sur les
forums pour entrer en contact avec ces autres (issus du
champ social). Deux sites dits grand public ont été
choisis : wanadoo.mg (fréquenté par les Malgaches du
pays et la diaspora) et wanadoo.fr (fréquenté par les Fran-
cais et autres francophones). Les sites ont été choisis a
partir de Ihypothése selon laquelle I'hétérogénéité
culturelle est présente que ce soit entre « nationaux » ou
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avec les «étrangers». Quant aux thématiques, elles
relevent des centres d'intérét des éiudiants, Cest-a-dire ce
qui les intéresse dans le cadre d'une discussion avec les
autres. La langue utilisée est toujours le frangais, puisque
expérience s"inscrit dans le cadre de l'apprentissage.
Néanmoins, des cas de diglossie ont été constatés sur le
site malgache.

La présentation des résultats de cette recherche est en
cours de finalisation mais, en guise d'illustration, un
exemple relevant du domaine de l'interculfurel et un
autre relatif a I'amélioration des compétences linguis-
tiques vont étre présentés ici.

- Sur le plan culturel, les forums ont permis une ren-
contre avec I'hétérogénéité : la culture appréhendée, dans
le cadre de Uinteraction discursive sur les foruns, n'est
plus marquée par la stéréotypie. Pour les étudiants, de
surcroit i’nsulaires, la représentation se limite souvent a
I'homogénéité et aux stéréotypes (les Malgaches rai-
sonnent d’une facon, les étrangers réagissent d'une autre
fagon). Or, grice aux échanges sur les forums, les dis-
cours ont révélé que, d'un coté, les Malgaches peuvent
avoir des représentations trés diversifiées et, d'un autre
cOté, méme si les intervenants sont issus de contextes
différents, les discours ne varient pas trop sur les deux
sites.

Exempie’
Sujet : Vivre ici ou ailleurs

Présentation du contexte : avec ce sujet, un étudiant a
envoyé un message sur wanadoo.mg et un autre sur
wanadoo.fr; la problématique était de savoir ce qui est
mieux, rester 2 Madagascar ou partir ailleurs.

[ a été constaté que les interventions recueillies sur
chaque site révelent les mémes idées sur la probléema-
tique. Voici des réponses proposées par rapport a la
question.

Partir et revenir: woir ce qui se passe ailleurs pour
retourner dans son pays aprés (1.1, L4} (cf. annexe).
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S’assurer des conditions matérielles avant de partir
(L2, L5).

Goiit de l'aventure et de la découverte (L3, L6)

Ces exemples illustrent que les Malgaches et les étran-
gers percoivent la réalité de la méme fagon. Donc, les
cultures ne peuvent plus étre délimitées par rapport a un
groupe ou 4 une population, car 'hétérogénéité est omni-
présente. Aussi, 'apprentissage des cultures doit se faire
au niveau des individus, car Vinterculturel ne concerne
pas forcément les individus d’origines différentes.

Gréce a cet échange, les étudiants ont acquis en méme
temps un savoir {connaitre la culture des autres), un
savoir-faire (travailler le discours pour obtenir des infor-
mations), un savoir-étre (se comporter discursivement
avec les autres).

~ Sur le plan linguistique, au niveau de I'acquisition
d'une stratégie langagiére: les différentes interventions
sur le forum ont permis aux étudiants de saisir le fonc-
tionnement du « code switching » qui se manifeste par le
passage d’une langue a une autre ou celui d'un code a un
autre.

La tendance, dans le cadre de I'enseignement d'une
langue étrangére, est de considérer ce phénomene
comme étant une imperfection de l'apprentissage, voire
un appauvrissement des deux langues utilisées. Or, il
s’'agit d'une véritable stratégie de communication, car
I'atilisation d’un code ou d'un autre n’est pas neutre, elle
est toujours significative.

Exemple d’alternance codique: passage du frangais
au matlgache

Cas 1: le message envoyé n'a aucun lien avec le sujet de
discussion.”

Sujet : Relations professionnelles

Présentation du contexte : 'étudiante (Jad) voudrait savoir
si elle doit inviter ou non ses collégues de travail chez elle pour
son anniversaire (L7). Le forumiste (Tahina) pense que Jad est
une connaissance et pose une question pour le saveir ; sachant
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que son intervention est hors sujet, il I'a faite en malgache (L8).
Jad a répondu a sa question en malgache (L9) et poursuit en
frangais pour inviter Tahina & participer 2 la discussion lancée
en frangais (L9).

Cas 2: utilisation de mots-valeurs qui renvoient 4 une
représentation culturelle commune considérée comme
propre aux Malgaches et que on ne veut pas traduire
méme si c’est possible.

Sujet : Mariage mixte

Presentation du contexte : la famille s'oppose au mariage de
leur fils malgache 4 une jeune ivoirienne pour des problémes de
différences raciales. Les intervenants wtilisent certains mots
« malgaches » dans leurs interventions (L.10 - 113).

Sur le plan linguistique, la traduction de ces mots ne pré-
sente pas de difficulté, mais les intervenants ont préféré les
garder en malgache pour faire ressortir leur signification par
rapport au contexte et au sujet.

En guise de conclusion, deux idées principales ont
donc pu émerger dans le cadre de cet exposé. D’abord,
I'absence de méthodologie précise d’enseignement des
cultures dans le couple langue-culture est peut-&tre due &
la nécessité de revoir I'ordre d’acquisition de la langue et
des cultures dans la didactique des langues étrangeéres.
Notre suggestion porte sur le schéma « des cultures aux
langues », car le dysfonctionnement culturel peut inter-
rompre -la communication alors que pour le cas de la
langue, il est possible d"utiliser d’autres codes (les gestes,

les mimiques, voire le silence). Ensuite, comme Ia pro-

blématique liée & l'interculturel va désormais de pair
avec l'enseignement des langues étrangeres, la prise en
compte de l'interculturel impose une situation d'inter-
action discursive entre les apprenants et ceux dont ils
apprennent la langue. Une expérimentation portant sur
l'utilisation des forums de discussion a démontré Veffica-
cité de cette approche qui semble la plus appropriée pour
le cas de Madagascar. Son application dans d’autres
contextes similaires est envisageable.

Enfin, ce travail a ouvert des pistes vers des perspec-
tives d"éducation face a la mondialisation. Les systémes
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éducatifs devraient alors intégrer, dans leur contexte de
formation, le concept d’interculturalité fondé sur la
diversité. En effet, Internet se démocratise de plus en
plus, tout le monde y accede pour §informer ou pour
échanger. Pour ce qui est de 'apprentissage des cultures,
la maitrise de I'hétérogénéité culturelle permet d’entrer
en contact avec tous les individus quelle que soit leur
culture, en utilisant alors la langue comme un simple
outil. Des connaissances sur la diversité culturelle
devraient alors passer avant I'apprentissage plurilingue :
te plus important est d’é&tre capable de saisir et de gérer la
diversité pour pouvoir s'assurer une place de choix sur la
scéne internationale.
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Annexe

Exemples d’interventions recueillies sur le forum

Sur wanadoo.mg :

L1 « Aprés tout, on revient toujours a ses racines et ses
terres ».

L2 «Le gros probleme est le chomage, le logement, le
titre de séjour ».

L3 « Tente e coup, ce sera l'occasion d’une expérience ».

Sur wanadoo.fr :

L4 « LA ot on est bien, c’est 1 oll on a ses racines ».

L5 « Ne pas partir sans étre certain que le “matériel” est
assure ».

L6 « La découverte d’autres mondes est utile et
enrichissante ».

Alternance codique : uniquement sur wanadoo.mg

L7 Jad:« Dois-je inviter mes collegues chez moi pour
mon anniversaire ? »

18 Tahina : « Jad ilay namako taloha ve io ? valio raha
ianao io » (traduction : Est-ce Jad, mon ancien amj?
Si C’est tol, réponds-moi)

L9 Jad : « Tsy izaho io (traduction : Ce n’est pas moi),
mais ¢’est un plaisir de le remplacer.
Au fait, qu'est-ce que tu penses du sujet de l'autre
jour ? » (allusion au premier message).

.10 « Je reconnais I'importance du fihavanana »
(Fihavanana = lien familial)

L11 « Vous étes plus racistes que les vazaha » (Vazaha =
étranger) .-

L12 «Je suis merina » (Merina = originaire des hauts
plateaux)

113 « C’est trop moramora mais rien ne sert de courir »
(Moramora = en douceur).

Démarche interculturelle
dans une classe debutante de FLE
au Portugal

Carolina GONCALVES, Pedro PEREIRA.
Universidade Nova de Lisboa, Portugal

L’apprentissage de la langue maternelle souléve des
questions concernant divers champs, soit au niveau
sociologique, anthropologique et méme psychologique...
Sur cette question, De Carlo (1998 : 74} affirme que «la
perception de notre langue maternelle et celle des autres
peut devenir une source de plaisir ou d’angoisse,
d’accueil ou de refus, d’identification ou d’étrangeté ».
Or, quand il s’agit de I'apprentissage d'une langue étran-
gere, ces « angoisses » se multiplient.

«Leés langues [étrangeéres] sont des disciplines sco-
laires qui incarnent, par feur nature méme, la présence de

I'étranger » (Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996: 105).

D’apres ces deux auteurs, ces langues « contiennent
intrinséquement en leur sein [la] dimension de I'étran-
geté de 'étranger » (1996 : 105). Dans cette optique et en
tant qu’enseignants de langues, nous sommes conscients
qu’il faut faire face a cette « étrangeté ».

L’enseignement / apprentissage d'une langue pose
toujours d’autres questions d’ordre pragmatique, mais
nous nous contenterons de dire que nous essayons de
réduire les barriéres langagitres, culturelles et sociales
existantes dans l'apprentissage d'une langue etrangere,
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en travaillant fa langue et la culture de fagon simultanée.
Nous ne pouvons pas, dans ce cas spécifique d’apprentis-
sage des langues, dissocier langue et culture. Ces deux
concepts sont en rapport, et Iapproche 1ntfar¢u1tur§lie
peut aider les apprenants, non seulement a connaitre
d’autres cultures, mais aussi & accepter, respecter et coha-
biter avec les gens qui ont des origines culturelles diffé-
rentes de la leur.

En ce qui concerne la pédagogie intercultgrelle,
Christian Leray postule, de fagon bien claire, ce point de
vue (2001 : 148) :

« Une pédagogie interculturelle n'a donc pas intérét a sépa-
rer apprentissage des langues et apprentissage des cultures.
Au contraire, travailler en interculturalité, c’est prendre en
compte la vision du monde qui est véhiculée par chaque
langue ».

D’aprés le méme auteur (2001: 153-154), le choix
d'une langue:

« comme langue d’enseignement véhicule elle-méme une
culture. Tout choix d’une langue d’enseignement pose des
questions : R
Comment I'apprenant gére-til les jeux de frontieres, la
polysémie et (...) les relations qui ne s’organisent pas de la
méme fagon dans les deux langues ?

Comment se développe V'acquisition lexica}e et quels sont
les rappotts avec le lexique et Jes réseaux semantiques déja

Stablis 7»

A ces questions présentées par l'auteur, nous en ajou-
terons une autre, qui & notre avis est le point de départ de
notre travail :

Comment apptendre le frangais langue étrangere
dans un contexte non francophone, en utilisant une
démarche intercultureile ?

Pour tenter de répondre & cette question, nous nous
appuyons sur nos pratiques pédagogiques en cl_asse de
FLE. Ce qui nous parait le plus important a travailler eta
bien comprendre, c’est la fagon dont un apprenant déve-
loppe des compétences langagiéres et culturelles dans
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une langue étrangére, en utilisant comme ressources
d’enseignement / apprentissage, non seulement les ma-
nuels indiqués par les écoles, mais aussi des documents
authentiques et des documents produits par d’autres
jeunes auxquels nous pouveons accéder par un ensemble
de movyens {audio, audio-visuels, électroniques, entre
autres).

Dans le Dictionnaire de laltérité et des relations inter-
culturelles (Ferréol & Jucquois (dir.), 2003 : 43), nous pou-
vons lire que «la motivation (...} est un facteur essen-
tiel » dans I'enseignement / apprentissage, quelle que soit
la discipline que I'on est en train d’apprendre. Dans le
méme sens, « pour qu'un enfant puisse acquérir une (...)
langue de fagon optimale, il faut que le milieu (...) soit
favorable & cette acquisition ».

Ainsi, Fernandez (2003 : 60) affirme que :

«(...) les situations, les thémes et les tAches travaillés en
classe de langue doivent toujours répondre aux intéréts et
aux besoins des apprenants de chaque groupe (...} la moti-
vation que génére une tache intéressante est un des stimu-
lants les plus fort dans 'apprentissage ».

Pour que cela soit possible, Marcel Postic affirme que :

«(...) le processus de I'interaction en classe, au lieu de se
réduire a des formes de communication entre les collegues
et d'interdépendance de comportements, peut s'élargir a
une dynamique sociale basée sur la négociation » (1984 :
158).

Dans ce cas o le travail en classe se développe sur la
base d'un dialogue entre I'enseignant et 'apprenant —la
négociation -, I'enseignant donne a l'apprenant la possi-
bilité d’assumer des responsabilités et I'organisation de
son apprentissage. Donner aux enfants les moyens de
gérer leur vie en groupe, les placer en position de
négocier avec l'enseignant des contrats qui régulent le
processus d’enseignement / apprentissage, tels sont les
principes fondamentaux qui permettent de créer la dyna-
mique de I'action éducative. Hl ne s’agit pas de distribuer
le pouvoir, ni de concéder une partie du pouvoir au
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- . C'est une dialectique du pouvoir qui doit se
:g;gtligae en pratique, parce que chacqn_—ll’c_ansel%?anteif
Yapprenant — doit tenir compte des initiatives, ei 1;1
ponsabilités que les uns et les autres exercent, e ff
regles établies en coopeération. 11 s’agit surtout de C.({?S é;
tuer « I'apprenant comme sujet » {(Abdallah-Pretceille
Porcher, 1996 : 45) de son apprentissage.

Pour rendre cette stratégie de négociation et de travail
possible, nous travaillons en class’e avec nos appregafllts
sur «des activités de type “pédagogie du projet”»
(Puren, 2005). Dans le développement Eie la pratthu(;
pédagogique sous la forme de projet, « I enselgl}a’nre‘i_
un guide qui cherche avec les appfepants, ceux-ci s'o rﬁ -
nisent par taches, et demander\lt llalde.de lenselgna
(Postic, 1984: 91-92). C'est a l'enseignant qu appc?r-
tiennent le déclenchement et 'orientation de Faction des
apprenants.

Pour mieux allier la motiyation, ies. intéréts et IIEES
besoins des apprenants a la mise en pratique des projets
en classe de FLE, et pour que soit possible la mise en
pratique d’une démarche interculturelle, nous appgftogs
en classe, au début de chaque projet, un ensem1 ?Iez
thémes possibles a travailler, comme p?r faxemPhe: 1
habitudes et les golits des jeunes d’aujourd’hui, le
racisme, la migration, les sports, entre autres. AssoAC}fies a
I'ensemble des thémes, nous suggerons aussi des taches a
réaliser et un but final, lié 4 la diff.uialon des travaux pro-
duits par les apprenants de,fagon a donner cun 1_sens e;ur
travail qu’ils ont développé. Nous pouvons Ae.m;e., fné
exemple, avec le produit final de chaque projet: )
revue thématique, échanger les travaux avec une autre
classe de I'école ou d’une auire école, publier les travaux
sur Internet, les exposer a I'école...

Au moment du choix des thémes, nous exposons }m
ensemble de themes que I'on peut travailler en classe pTr—
mi lesquels les apprenants dowent'chmsu" celui qui ’fef
intéresse le plus. ils font leur C’hG?IX selon Ie;urs préfé
rences et nous, enseignants et médiateurs de | apprsntls;
sage, élaborons le projet en cherchant et en fournissan
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les matériaux nécessaires. 11 faut ajouter que les thémes
présentés font partie du Programme de FLE!, et noter

que, dans aucun des projets, les aspects grammaticaux ne
seront négligés.

Le choix de cette pratique pédagogique est dii surtout
a la personnalité de notre public. Ce sont des classes trés
hétérogénes dont les apprenants, issus de différentes
classes sociales, ont des niveaux d’apprentissage trés
différents. I'y a aussi dans les classes de FLE au Portugal
des apprenants issus de minorités ethniques, pour qui la
promotion d’une pédagogie interculturelle exerce une
fonction fondamentale dans toutes les disciplines.
Comme I'affirme Christian Leray (2001 : 147) :

« Promouvoir une pédagogie interculturelle, c’est prendre
en consideration de maniere positive les diversités sociales
et culturelles des éléves »,

En effet,

«(...) I'education doit se faire de sorte que la diversité ne
soit pas simplement ressentie comme un obstacle mais
accueillie comme une richesse. En classe, elle doit devenir
objet d’étude, car la naissance et la compréhension de ce qui
distingue en favorise l'acceptation et facilite Ja reconnais-
sance d’autrui » (Mougniotte, 2001 : 36}

Au Portugal, la langue francaise est enseignée dans le
cadre de l'enseignement des langues vivantes. C'est un
enseignement qui s'adresse a tous les apprenants. Pour
ceux qui sont au lycée, I'apprentissage du FLE est une

‘discipline obligatoire dans leur cursus scolaire ; pour

ceux qui sont dans le secondaire, le choix du FLE peut
étre optionnel. En tant que discipline obligatoire au lycée,
le francais trouve un trés grand nombre d’apprenants qui
n‘ont aucun intérét particulier A apprendre cette langue.
Cest aussi pour cela que nous parions beaucoup sur la

t M &'agit du Programme des langues étrangéres, construit par

le Ministére de I'Education au Portugal et a partir duquel

tous les enseignants de langues étrangéres doivent planifier
leurs cours.
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motivation intrinséque de chacun, puisqu’il y a de leur
part une forte résistance a I'usage et a I'apprentissage du
francais en classe.

D'aprés Le cadre enropéen commun de référence (Alves,
2001), nous pouvons définir nos apprenants comme des
utilisateurs Al ou A2, dépendant du niveau” de chacun.
Comme le souligne Le cadre européen commun de référence
{Alves, 2001 : 49) :

« [L'utilisateur niveau Al] est capable de gomprendre et
d'utiliser des expressions familiéres et quotidiennes, comme
des énoncés trés simples, qui visent a satisfaire des néces-
sités concrétes. Cet utilisateur peut arriver a communiquer
de fagon simple au cas ol Vinterlocuteur ui parle lentement
et distincternent et se montre coopérant »,

En ce qui concerne les caractéristiques de T'utilisateur
niveau A2 :

« }i est capable de comprendre des phrases isolées et des
expressions qui sont fréquemment en rapport avec les
domaines de priorité immediate, comme par exemple : les
informations personnelles et familiales simples, les achats,
Venvironnement. Cet utilisateur peut décrire de .fag’:()’n
simple sa formation, son environnement et faire aussi réfé-
rence a des sujets qui sont en rapport avec ses besoins ».

Au début de Fannée scolaire, nous sommes toujours
confrontés a des classes ol la grande majorité des appre-
nants n'ont pas choisi d’apprendre le francais et qui, par
conséquent, résistent beaucoup a son apprentissage et a
son usage en classe. Il faut tout d’abord éliminer une
série de préjugés et de stéréotypes chez nos apprenants,
qui sont une des raisons de leur désintérét.

« Une fois créés, ils [les préjugés et les stéréotypes] ont une
influence sur les relations avec les autres peuples, parce
qu’ils déterminent la fagon dont nous percevons ou nous

2 Les apprenanis se situent au niveau débutant, mais au lycée
portugais, il y a trois types de débutants, que nous pouvons
catégoriser ici comme « débutant initial », « débutant inter-
médiaire » et « débutant avancé »,
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jugeons les autres » (Klineberg cité par Abdallah-Pretceille,
2004 : 111-112).

Dans une citation de Leiris (1969) reprise par
Abdallah-Pretceille, I'auteur définit le stéréotype de la
maniére suivante :

«(...) un jugement de valeur non fondé objectivement et
d'origine culturelle (...) qui provoque, ou tout au moins,
favorise, et méme parfois simplement justifie des mesures
de discrimination, le préjugé rejoint le stéréotype en tant
que généralisation non fondée, jugement rigide et
automatique » (2004 : 110).

Comme fagon de résoudre et de donner une réponse
aux questions posées par les préjugés et les stéréotypes
en milieu scolaire, nous reprenons encore une affirmation
d’Abdallah-Pretceille, citée par Leray :

«(...) 'importance d'une éducation pour la compréhension
mutuelle des cultures au niveau social n’est pas & démon-
trer, son évidence s'impose. La prévention des préjugés, des
stéréotypes, du racisme, de lethnocentrisme, ne sera
elfective qu'a partir du moment ot Vinterculturel sera pris
en charge {...) par les systémes éducatifs » (2001 : 147).

L'interculturel est donc une stratégie pour résoudre
certains problémes qui se posent au sein de I'éducation
indépendamment des politiques éducatives qui les
régissent.

En effet, V'objectif de I'éducation interculturelle « n’est
pas la connaissance d’une culture. [(est I'apprenant] qui
est au centre de cetie éducation» (Perotti, 2003 : 51).

Limportance est donc donnée a l'Autre et pas a la
connaissance de sa culture.

De méme, Defays met I'accent sur I'éducation inter-
culturelle de 'apprenant, en affirmant :

« (...)l'approche interculturelle (...) vise done moins a
enseigner aux apprenants une autre culture, mais a les aider
a développer chez eux I'aptitude de vivre dans des milieux
et des situations pluriculturels {...). Elle actionne en effet
une dialectique entre I'universel et le particulier qui permet
de coordonner et de dépasser les différences culturelies.
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Cette approche est donc foncierement critique, awto-
réflexive, interactive et constructive » {2003 : 78).

Dans ce sens, il est essentiel que I'enseignant travaille
avec ses apprenants les représentations qu'ils ont de
I' Autre. « Tout d’abord, il les amenera a prendre connais-
sance de certains codes culturels propres a la culture
cible » (Collés, 2003 : 176).

Jei, nous parlerons d'un projet d’apprentissage deve-
loppé avec une classe de 25 apptenants débutants de
FLE, 4gés de 13 5 15 ans, et du rdle joué par la démarche
interculturelle dans la déconstruction des préjugés et des

stéréotypes.

Il s'agit d'un projet de production de textes d’opinion
sur Vusage des piercings dont Vaboutissement est la
diffusion sur un site Internet, congu spécifiquement par
les professeurs de francais dans l'école pour publier
quelques travaux des apprenants résultant des projets
réalisés. Le choix de ce theme a aussi servi a faire prendre
conscience aux apprenants portugais, en proie a des
préjugés et des stéréotypes sur les Francais, que « I"Autre
est & la fois identique & moi et différent de moi»
(Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996 : 8). L’ Autre a donc
Jes mémes inquiétudes, bien que la facon dont il les vive
soit différente.

Ii faut tout d'abord spécifier la facon dont le projet
s'est développé. Le projet, que nous avons nommé « Opi-
nions sur les piercings », était congu en trois étapes : une
premiére étape, celle de la pré-écriture, une deuxieme
étape oul les apprenants &crivent leurs textes, et la der-
niere étape qui est celle de la réécriture et de la diffusion

des « Opinions sur les plercings ».

Dans la. phase de pré-écriture, nous avons recherché
des documents authentiques en francais (opinions de
jeunes francophones extraites de forums de discussion)
sur Internet. Ici, on peut considérer Internet comme une
ressource (d’une grande valeur interculturelle, dans la
mesure ol Iécrit et les témoignages, que Nous y trou-
yons, sont des documents authentiques de chaque pays).
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1‘1 faut noter que tous les documents dits authentiqu
(articles de revues, de journaux} et d'autres docum% Eis
qui ont un fort potentiel culturel passent, avant d’arri\l:ei
aux eleves, par les enseignants. Cela veut dire que ce sont
les enseignants qui accédent, en premier lieu, & tous les
documents qui sont exiraits d'Internet. Ce tri se fait pour
garantir la fiabilité de tous les documents que l’onptra-
vaille en classe face a des apprenants qui ne seraient pas
forcément capables de mener a bon terme par eux—mérfr)les
une recherche de ce genre, vu leur niveau de connais-
sance de }a langue. En étant conscients quavec ce tri
nous empéchons I'effet du contact direct par le biais de la
lecture et de la participation a des forums (asynchrone
on-line), ainsi que le développement de 1'autonomie de
c}’tacu’n des apprenants, il nous semble, nonobstant, que
c’est 'option la plus raisonnable face aux contraintes aux-
quelles, nous sommes exposés. En tout cas, cela nous per-
met déja un contact, ce qui est tout de méme mieux
qu'aucun contact: « Une culture n'existe que si elle est

vue”, si elle est “hue” » (Abdallah-Pretceille & Porcher,

1996 : 71). Si on ne peut pas voir ef & .
i ef ét
cela puisse étre lu. P re vu, au moins que

I\{OL}S essayons ainsi, en partant d’un theme universel
de I:eflechn avec nos apprenants débutants. Sur le theme
choisi, dans ce cas l'usage des piercings nous nous
de_centrons de nous-mémes pour mieux ‘connaitre le
Pomt_de vue de 'autre, mais apres cela, nous réfléchirons
a notre propre situation, nous aurons un point de vue sur
nous-mémes. Nous pouvons méme affirmer que «les

~données interculturelles {...) s¢laborent a partir d'une

série de décentrations (...)» (Abdallah-Pretceille, 2004 :
140), lorsque nous envisageons la décentration et « la
co_mPrehensmn de I’Autre au détriment de la seule des-
cription et dg la simple connaissance théorique » (Collés
2003 : 175). Ce sont ces mécanismes de décentration ui
peuvent le mieux aider la démarche interculturelle. 1

Vu que « la stratégie interculturelle exi

_ e exige [la] confron-

}Jatlon- permanente des points de wvue» (J\bdallah—
retceille, 2004 : 153), nous avons pensé qu'en faisant

notre recherche sur des forums de discussion, nous y
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trouverions une grande variété de points de vue. En fait,
dans ce cas, les confrontations émergent d’'une fagon
presque spontanée, chacun a sa propre maniere de
postuler sa culture, d’'une fagon plus particuhel:e,et, par
conséquent, libérée d'une grande partie des stéréotypes
qui normalement définissent une culture dans les
manuels scolaires.

Au moment de la production des textes, les appre-
nants prennent comme modeles les structures des
documetits trouvés sur Internet. Ici, les textes postes par
les jeunes francophones servent aussi comme modeles
dont les apprenants peuvent s’approprier les structures
langagieres, les expressions.

La réécriture des textes d’opinions se fera dans un but
exigeant et stimulant; exigeant, par rapport au niveau
des apprenants; stimulant aussi car Internet est une
fendtre trés séductrice sur un guire monde auquel ils
peuvent accéder et ou ils peuvent partager leurs
réflexions. Le moment de la diffusion de leurs produe-
tions provoque toujours une sorte d’anxiété/et‘d’attente,
donc leur degré d'investissement dans la réécriture aug-
mente. Les textes « Opinions sur les piercings » sont
diffusés sur un site Internet - www.francais-com.
blogspot.com — (dans ce cas, Iﬂterr}et.fonct’mnne comme
espace de diffusion, dépassant les limites d'une diffusion
4 "échelle de I'école, ol 'authenticité n’est jamais totafle—
ment atteinte). C'est cet aller et retour de l’mform_aition
qui donne vie & la démarche interculturelle, puisque
linterculturel « c’est la circulation, le partage, lepn—
chissement par les différences» (Abdallah-Pretceille,
citée par Marmoz, 2001 : 44).

D’apres Galino (1990), Vinterculturel est synonyme de
mouvement et de réciprocité, Sa caractéristique fonda:
mentale consiste dans l'altérité et dans l'ouverture a
Vautre, «en donnant tout son sens au préfixe infer:
interaction, échanges, décloisonnement, réciprocité »
(Camilleri, citée par Mialaret, 2001 : 270).

1l s’agit donc d'un projet de travail o1 la découverte
de la langue se fait a travers les idiosyncrasies des appre-
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nants natifs et non natifs. L'activité déclenche une
communication dans une langue (le francais) entre deux
pays distincts. « Si les langues sont des facteurs d’identi-
fication par rapport aux autres, elles sont aussi vecteurs
d’échanges vers les autres » (Leray, 2001 : 149). Dans ce
cas en particulier, la langue assume une double fonction
« la langue en tant qu'outil de communication (...) et la
langue comme véhicule d’une identité, d’un enracine-
ment » (Perotti, 2003 : 71), reflétant alors Vinterculturel,

Avec cette expérience d'aller et retour d'information,
nous sommes devant un circuit a V'échelle interculturelie.

«(...) la communication entre le natif et I'apprenant non
natif nous semble apporter un correctif important par
rapport a la tradition des documents didactiques hautement
idealisés et de ce fait falsifiés dans une certaine mesure »
{Wolfgang, 1992 : 177).

Comme Vaffument Abdallah-Pretceille et Porcher
{1996 : 110}, il v des cas olr :

«(...) apprendre une langue se résume a apprendre un code
linguistique et apprendre une culture consiste a §'initier &
un autre code culturel, Les manuels destinés aux étudiants
étrangers et aux touristes afin de les aider dans leur
décryptage culturel restent & la surface des phénoménes et
suggérent une communication autistique qui ne s'adresse
pas a autrui mais I'utilisent en le chosifiant ¢’est-a-dire en le
condamnant-a-n'étre que le récepteur du message et non pas
un co-auteur, un acteur. Ainsi, toute compétence culturelle
comprise comme un “guide”, un outil au service de la
communication, comporte le risque d'imposer une forme
d’'idéologie qui filtrerait la communication au lieu de la
faciliter ».

Méme si Internet est une fenétre cuverte sur le monde
linguistique sans frontiéres géographiques, done avec un
fort potentiel interculturel, son usage exclusif ne permet
pas de rendre compte de certaines caractéristiques irés
importantes pour le contact entre deux cultures, notam-
ment en ce qui concerne la communication dite non ver-
bale, les conditions de communication ne le permettant
pas. Mais « la culture n’existe que par une formulation
discursive dont le silence et le non-verbal sont aussi des
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modalités » (Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996 61).
Ainsi, il y a toujours des caractéristiques culturelles que
les apprenants n'arrivent pas a saisir, sauf si la commu-
nication par Internet peut disposer de tous les accessoires
adéquats : des webcams, des micros, pour que la commu-
nication non verbale puisse &tre, dans une certaine
mesure, saisie.

En guise de conclusion, l'objectif de cette étude se
fonde sur I'apprentissage et sur la capacité de commu-
niquer avec ceux qui sont culturellement différents de
nous, en utilisant leurs moyens d’expression et de
communication commun. Nous essayons de « parler
SUR, AUTOUR, A PARTIR DE » et surtout « AVEC»
I Autre (Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996 : 107).
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Pratiques interculturelles
a I'Université Hradec Kralové

Dani¢le GEFFROY KONSTACKY
Université Hradec Kralové, Républigue tchéque

Mises au service des approches interculturelles, les
technologies sont d’un apport sans précédent si l'on
apprend a les maiiriser : c’est le rdle de l'institution de
formation de faire acquérir un savoir-faire qui réside
dans l'utilisation efficace d’un outil qui permet de déve-
lopper les compétences linguistiques et interculturelles.

je m'appuie sur les activités pratiquées dans le cadre
de nos formations initiale et continue, pour analyser les
acquis d'une démarche interculturelle pendant Fappren-
tissage d'une langue étrangeére: nous verrons qu'elle
--répond--awx--exigences des stratégies - d’apprentissage
différenciées, qu’elle favorise un travail en autonomie
_guidée et qu’elle développe chez les apprenants initiative
et esprit créatif.

La premiere étape dans la formation — initiale et
continue — prend pour thémes les cultures des pays fran-
cophones. La seconde étape propose des activités cen-
trées sur la culture du pays d’origine. Nous constaterons
qu'il n'y a pas de véritable ligne de démarcation entre les
deux étapes qui, trés vite, se déroulent presque en
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parailele, afin de faciliter les comparaisons et d’éveiller 1a
prise de conscience de la valeur des cultures d'origine!.

Approche des cultures francophones

Grace aux programmes de TV5 et aux multiples pro-
longements offerts sur son site Internet, le médiateur et
ses apprenants peuvent aborder un large éventail de
cultures des pays francophones. Les activités de décou-
verte, d’observation, d’analyse, d’échange se font a partir
de documents textuels et audio-visuels de qualité et, on
n’insistera jamais assez sur ce point, actuels. La prise de
note, pendant la séquence d’analyse et de discussion, est
complétée par une recherche personnelle sur Internet?,
selon un parcours en partie conseillé par le médiateur.
Tout au long du cursus, les étudiants s’entrainent ainsi a
élaborer des documents de référence qui finissent par
constituer des dossiers qu’ils pourront réguliérement
mettre 4 jour et consulter pendant leur vie profession-
nelles, On peut juger d’une partie du savoir-faire acquis
d’aprés le document powerpoint réalisé par une étu-
diante de troisieme année pour sa présentation orale d'un
pays du Maghreb®. Pour les guider dans leur préparation,
les étudiants recoivent des fiches de travail et des
recommandations.

Ayant constaté toutefois que le professeur de frangais

langue étrangére trouve peu d’appui dans les manuels
pour amener ses éléeves a parler de leur propre culture,

t  Dans notre cas, celle des Pays tchéques.

2 Cette recherche se déroule, soit dans la salle d'auto-
formation — ou les ordinateurs, raccordés au réseau Internet,
sont a disposition des apprenants —, soit a la maison.

3 Enseighants des établissements primaires et secondaires /
formation magistére professionnels du tourisme-relations
publiques / formation universitaire en trois ans.

1 Présentation powerpoint disponible sur le site http:/lide.
ukk.cz/ (cliquer dans la colonne des professeurs de la
Faculté ucitel pdf sur mon nom Geffroy Daniele).
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e . .
c’est a la seconde étape, centrée sur la culture d’origine
que Je consacrerai I'essentiel de mon intervention. '

Cultures de Ia langue-cible, culture d’ori gine

La formation a la découverte des cultures du monde
francophone prépare les apprenants a la seconde étape
pencflant laquelle ils vont travailler en autonomie guideée.
Ens appuyant sur le savoir-faire acquis, ils vont'préparer
et presenter certaines facettes de leur propre culture. Les
1:ea'hsat10ns orales et écrites des étudiants de I'université
etalent tout d’abord destindes & leurs amis et 4 nos
visiteurs de langue frangaise, mais, 4 partir de 2005, nous
avons voulu placer les productions écrites sur un site de
référence pour les francophones intéressés par la Répu-
blique tcheques,

Ces deux étapes générent une réflexion comparative
entre_les cultures étrangéres et la culture dorigine, elles
fqvo,rlsent une identification des ressemblances et des
différences. Si nous prenons pour exemple les proverbes
et dic’ton's, philosophie et régles de vie d’un peuple, « tré-
sor légué par des générations de petites gens (...), recettes
pour vivre sans trop de drames (...), pour n'étre pas trop
malheureux en famille, pour ne pas étre pris constam-
Ir’lent au dépourvu »¢, on constatera que tout proverbe
n'a pas-forcément son équivalent dans I'autre langue ou
que, lorsqu’un équivalent est proposé par les diction-
naires bilingues, sa fréquence d’emploi et le contexte
dans lequel il est placé, sont rarement les mémes. ’

Il en résulte une prise de conscience que la langue est
porteuse d'une culture implicite, que parler une langue
ctrangere ne requiert pas seulement des compétences lin-

5 Le site frangais de Hradec Kyglové, dont le projet a recu le prix
europeen des Langues Label 2004: http://pdf.uhk.cz/
frapcoclub ou ma boite & idées 4 Vadresse http:/lide.uhk. cz/
puis cliquer Geffroy Daniele.

& Jean Dutourd.
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guistiques, mais également des acquisitions interdisci-
plinaires en géographie, histoire, arts, traditions, et un
savoir-faire dans la recherche des informations, le repe-
rage des donnédes, leur analyse, puis.la structuration des
idées retenues.

L.a sensibilisation aux implicites de la communication
orale et écrite (choix des mots, du registre, de Vinflexion
de 1a voix, de la gestuelle du locuteur), habitue également
les apprenants 4 déceler les marques de leur culture et a
§’approprier certaines marques de la culture étrangere.

Apprendre & parler de sa culture

Un pays membre observateur de la Francophonie,
membre de 'Union européenne

Depuis le sommet de Moncton en 1999, la République
tchéque est membre observateur de la Francophonie,
Depuis mai 2004, elle est membre de 'Unjon européenne.
Pour les jeunes Tchéques, il est important que la décou-
verte des pays francophones soit accompagnée par la
découverte, en francais, de leur pays afin qu'ils
deviennent de bons témoins de leur culture dans les ren-
contres européennes, que ce soit lors de visites officieiles
ou informelles. Les activités abordent la géographie (a
partir de la carte de la Tchéquie), Ihistoire (a partir de
jeux de cartes et de jeux de domino), la vie littéraire et
artistigue, la vie quotidienne et les traditions. Voici des
exemples d’activités créées par nos étudiants :

Au pays de Charles IV, roi de Bohéme, empereuy
romain germanique

Une série de portraits, des extraits de livres d’histoire
et des articles de journaux permettent de découvrir les
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souverains qui se cachent derriér i
: : e les devi
fiches d'identité”. nettes et les

Exemple : Je suis né le 2 avril 712. Mon pé i
- ) _ . ere parlait :
J'ai conquis la Germanie jusqu’a 'Elbe, Qlili sulijs~je 'I’I pet

nom Charlemagne
titre roi des Franes, roi des Lombards,
. empereur romain germanique
néle 2 avril 712
décédé le 28 janvier 814
fils de Pépin le Bref et Berthe au grand pied
activités 774 conquéte de la Lombardie

778 défaite a Roncevaux

796 destruction du royaume des Avars

805 conquéte de la Germanie jusqu’a 'Elbe
voyages en Lombardie, en Espagne, en Germanie

A vous de jouer ! Je suis né le 14 mai 1316. Mon pére,
Jean de Luxembourg, a participé a la bataille de Crécy.
Blanche de Valois était ma premiére épouse.

nom
titre
néle 14 mai 1316
décédé le :
ThHIEdeT T 7 TJean de Luxembourg
mariages Blanche de Valois,
fils Venceslas [V
activités
VOyages

Cette activité a suscité un intérd

a su grand intérét de la part d'un
groupe de 30 étudiants, futurs maitres d’écoles, cllje‘ I'TUFM
<\:1e Mame—e}yt-LmrJe, lors de leur stage en pédagogie comparée
2 la Faculté de Pédagogie de 'UHK, en mars 2004.
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nom Charles IV de Luxembourg
titre Margrave de Moravie, 1ol de Bohéme et
de Germanie, empereur romain
germanique {1355-1378}
néle 14 mai $316 a 'rague
décédé le 29 novembre 1378
fils de Jean I de Luxembourg
mariages Blanche de Valois, Anna Falcka, Anna
Svidnicka, Alzbeta Pomoranska
fils Venceslas IV
activités tondation de I'Université Charles 7.4.1348
et de la Nouvelle Viile de Prague
promulgation de la Bulle d'or 1356
canstruction de la cathédrale Saint-Guy
voyages en France, en Italie, au Luxembourg, en
Silésie, en Allemagne
Au pays de la carpe de Noél

Les manuels de FLE consacrent des activités aux fétes
en France, mais comment va-t-on présenter les fétes de
son pays a un ami ou visiteur francophone ? Les fétes de
Noél, pour ne traiter qu'elles aujourd’hui, sont-elles célé-
brées de la méme maniere en République tcheque, en
Erance ou en Belgique, par exemple? Quelle place est
laissée aux chants de Noél dans cette célébration?
Quelles émissions dans les programmes des chaines télé-
visées participent a cette période de fétes ? Sil'on ginté-
resse aux émissions retransmises par TVS pendant la
période de I'Avent pour établir une comparaison avec les

rogrammes des chaines tchéques, on constate que les
enfants tchéques ont un choix d’émissions et de contes
que nous 4nvieraient beaucoup de parents francais s'ils
en étaient informes.

Beaucoup de familles tcheques ont conservé les tra-
ditions de Noél, comme la préparation des biscuits qui
occupe plusieurs soirées de 1a mere de famille au début

de décembre. Les jours qui précedent Noél, un moment
important est 'achat d'une belle carpe pour le réveillon.
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C'est une scéne toujours actuelle, que Von retrouve aussi
dans les films et dans les romans. Pendant le réveillon on
cache une des écailles de la carpe sous chaque assiét(t)t;1
avec une petite piéce de monnaie, la famille aura ainsi de
Fargent toute 'année. {Certains gardent cette écaille dans
leur porte-monnaie jusqu’au réveillon suivant.) Apres le
repas, une clechette appelle toute la famille autour de
]arbjfe de Noél: c'est 'annonce que le petit Jésus est
passé et qu'il a déposé des cadeaux. Les enfants ouvrent
les paquets, on fredonne les chants de Noél, et a minuit
certtmgs s<1a rendent & 1'église pour admirer la créche et
entendr :

ene siéc?le_a messe que Jakub Jan Ryba a composée au

Jai .cm"mentré, en un paragraphe, ce que des lycéens
ont écrit a leurs camarades francais dans le cadre d'un
échange-Internet. Leur enseignante introduit, dans leur
formation, toutes les démarches qui peuvent les mettre
en contact avec d’autres cultures. Cette année, un jeune
assistant du programme européen Comenius observe ses
cours, discute avec les lycéens, anime des activités, suit
avec ce professeur les séminaires de formation continue
et }?amqpe, chaque semaine, aux soirées du club franco-
tchéque Hradec Kralové. Pourquoi en parler ici? Parce
que cette situation, au départ inattendue — nous atten-
lel:lS un assistant de langue maternelle frangaise, Danilo
est italien — a créé entre tous une véritable situation inter-

- eultarelle. Tehéques, Frangais, Italiens parlent en francais

(\ie’leurs cultures respectives, a partir de themes proposés
a I'avance par I'animateur ou le groupe. Les participants
apportent, pour chaque rencontre, le matériel nécessaire
a la discussion (cartes géographiques, cartes postales
documents tirés d’Internet, objets personnels, etc.) 1/ani-
mateur fixe les garde-fous et veille & ce qu’ils. soient
respecteés.
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Au pays des contes

Pour découvrir les contes tchéeques, un lecteur franco-
phone a acces, depuis 2002, 4 une édition francaise de
contes de Karel Jaromir Erben publiés par I'Ecole des
loisirs (Erben, 2002). Dans Vintroduction, les traducteurs
précisent que « tout enfant tcheque d’aujourd’hui connait
umn conte, une chanson ou un poeme » de cet écrivain, qui
a fixé un patrimoine populaire « malmené par I'histoire ».
« Grace A lui renait un monde merveilleux, dréle ou
inquiétant : Jes foréts profondes de I'Europe centrale se
peuplent de fées, dans d’immenses plaines se dressent
des chiteaux, certains de fer, d'autres de cristal. » Dans
les lacs, on rencontre le Vodnik, ce génie des eaux familier
des contes tcheques et absent des contes populaires fran-
cais. Deux étudiantes vous présentent cet écrivain
tchéque :

1811-1870

Secrétaire du Musée national et archi-
viste de la ville de Prague, il occupe une
place de premier plan dans la littérature
tchéque. Auteur de nombreux travaux

myy  historiques, il a recueilli des contes de
fées dans Y recueil Cheveux d’or et composé des ballades
inspirées des légendes populaires dans le recueil Kytice.
Un bouguet de légendes tchéques. Cest ce dernier recueil
que les étudiantes, qui ont préparé un exposé avec
powerpoint, ont choisi de mettre en évidence.

L'apport du conte dans l'apprentissage d’une langue
est jnestimable. Le professeur-conteur peut adapter I'his-
toire a son public, utiliser les illustrations du livre pour
faciliter la compréhension, reprendre I'histoire en susci-
tant la réaction du groupe, éveiller son imagination,
introduire des variantes. Le récit ainsi lancé donne lieu
ensuite 4 une infinité d’activités adaptables aux diffé-
rentes étapes de 'apprentissage.
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'Depuls des années, la chaine nationale tcheéque CT1
presente aux enfants un petit marchand de sabqie m
Ch(_;l_nd de contes, qui leur raconte chaque soir une hlisto?r-
qu'ils regardent avant de se coucher. Ce Vecernmicek ;r(:
_cormg_gie tous, petits et grands, le théme musical St
1de’nt1f15—:' des les premieres notes, Mes étudiants est
préparé des activités pour leurs futures classes ol Cl.re1
Jeunes apprenants présentent les personnages — com as—’
gnons‘famﬂiers — et les situations rencontrées, afin pde
pouvoir en parler quand leurs camarades viendront de
France a I'occasion d’un échange scolaire. Les démarches
comportent des activités avec les cartes memory, des
phrases a reconstituer, des illustrations & associer au
texte, un commentaire des images vidéo visionnées sans

le son, des re-création
son, d s, le type et le nombre de ¢
activités étant presque illimités. ®

Au pays du houblon et de la biére

La République tchéque est le pays de la biere, au
meme titre que la France est le pays du vin. Si la Pilsner
ou la Budvar sont lés plus célébres, de nombreuses autres
marques se partagent le marché. Blonde ou brune, 3 la
pression ou en canette, la biére /pivo/ est au cent’re de

1 aIllltlafIOII dES Eluber €5 ue BO ullul lIIaba] al alt
q m
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BOHUMIL HRABAL

(1914-1997) = - :
Traduit en francais dés les années soixante, il
a conquis son public en partie grace aux
adaptations cinématographiques dont ila
bénéficié dans le contexte de la «nouvelle
vague » tcheque.

¥

. ss. g Fils d'un gérant de brasserie industrielle, il
Irit attaché a I'ambiance des bistrots. Dans un pays ou la
moyenne de la consommation annuelle de bigre s'éléve & 150
litres par habitant, cet attachement reléve d’une revendication
toute naturelle de la culture populaire et de ses rites. Son
quartier et les nombreux métiers quil exerca lui-apporterent la
matiere de nombreux récits. « A Vorigine, ily a la brasserie et la
conséguence en est la biére ; c’est mon mode de vie quotidien,
au milies de conversations parfois confuses, mais qui me font
un bien immense car japprends sans cesse auprés des gens
comment on peut travailler sur la langue (..). Au café,
jenregistre les belles choses que les gens ordinaires parviennent
a exprimer dans la conversation ». A bitons rompus avec Bohumil
Hrabal (Christian Salmon, éd, Critérion, 1991). 11 publie
notamment A Yétranger Un dowux barbare (1978) et Une trop

bruyante solitude qui lui vaudront une renommée internationale.

Dans cet extrait d'une présentation de Hrabal par
deux étudiantes de troisieme annee, on peut remarquer
la justesse de la citation et Vintérét de la photo qui
reproduit le cadre évoqué par le texte.

Fvaluation formative

L’évaluation formative qui accompagne les diverses
réalisations montre que cette prise de conscience de leur
culture, de ses particularités, par rapport aux cultures de
la langue-cible, développe leur personnalité, leur créati-
vité, leur capacité a transposer, a improviser et a se
débrouiller dans toutes les situations qui peuvent se pré-
senter quand ils sont en relation avec les locuteurs fran-

311

o ifs
deprigzgszrgs sont capables de définir leurs différences et
par eux-mémes certaing : i
! Em . problemes. Enfin, i
perfectionnent leur maitrise du francais oral et derit. fs

Conclusion

quaiadlcgt;i(; f: llizﬂgégs? lgn carrefour d‘interculturalité
de Ia langue-cible ont un dgsial*pfss?niﬁﬁ ceit le’ v
. e s'ou

grrltr(is cultures et d’approfondir la leur, Cette ouv‘;ltil?g g
l’aau‘res cuitures‘est’ largement facilitée de nos jours par

cces aux multimédias qui abolissent les distances et
p}e;rmettent de découvrir aussi bien le monde francg—
Ea r?cne qcile son pays d’origine. Une meilleure connais-

ce de nos cultures  respectives peut asser
aujourd’hui, par un usage bien programmé des tgcl :
logies tout au long de I'apprentissage. e

e I;SE actiwtes que nous avons présentées ont favorisé
o et cog _;f:s, une meilleure compréhension et accepta-
es differences. Elles sont un enrichissement sur le

plan linguistique et culturel, mais ¢ N
surtout, sur le plan humain, €galement, et peut-étre
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Les nouveaux Etats de I'Union
européenne par eux-mémes :
exploitation intercuiturelie de
vidéogrammes didactisés pour le site
Internet de la chaine francophone TV5

Béatrice GIRET, Frangoise TAUZER-SABATELLI
Alliance francaise de Bruxelles-Europe, Belgique

Pour féter 'élargissement historique de I'Union euro-
péenne le 1¥ mai 2004, la chaine francophone TV5 a pro-
posé a une équipe pédagogique de I’ Alliance francaise de
Bruxelles-Europe de collaborer a la réalisation de la
rubrique « Bienvenue en Furope» de son site Internet
TV5.org. Cette rubrique contient 50 vidéogrammes tour-
nés dans les 10 nouveaux pays adhérents et des informa-
tions sociopolitiques sur ces pays, numérisés et dispo-
nibles sur le site.

Comment penser la didactisation de ces matériels
bruts pour des apprenants de francais langue étrangére
ou seconde, dans une perspective de connaissance
interculturelle, le frangais jouant le réle de langue véhi-
culaire entre ces « nouveaux » pays, les « anciens » Etats
membres de I'Union européenne et les autres pays du
monde ?

La description de cette réalisation pédagogique sera
traitée de trois points de vue :
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~  le point de vue de V'ingénierie pédagogique, dans
le cadre de lélaboration d'un dispositif modulaire
souple, aussi bien au service de Ienseignant dans sa
classe qu’utilisé en autoformation guidée en centre de
ressources ;

- le point de vue méthodologique, basé sur une
implication étroite entre la langue et la culture véhiculée,
en mettant l'apprenant au centre de la découverte
interculturelle ;

- le point de vue pédagogique, dans le cadre de
I'expérimentation / évaluation du produit pédagogique
auprés de publics « européens », afin de participer a la
constitution d’une culture communautaire francophone
qui respecte les différences.

Introduction : analyse pédagogique du matériel
(cf. pages d’accueil de la rubrique en annexe 1)

L’intérét de ces vidéogrammes est trés nouveau sil'on
considére la panoplie habituelle des documents audio-
visuels utilisés par I'enseignant de FLES.

En effet, 'enseignant a tendance a privilégier les
documents télévisuels franco-frangais, au détriment de
documents d’atitres pays francophones ou de documents
produits en francais par des locuteurs étrangers.

Les vidéogrammes disponibles sur le site font partie
de cette dernidre catégorie car leur conception a été
confiée a des réalisateurs et des acteurs francophones des
nouveaux pays entrants : ceux-ci ont choisi les thémes (et
donc les aspects culturels qu'ils privilégient) et ils les
commentent “en frangais avec un « petit accent» et
quelques mots sur leur pays qui met immédiatement en
scene l'interculturalite.

Il g’agit donc de cinquante cartes postales audio-
visuelles présentées par les messagers francophones des
dix nouveaux pays entrant dans 'UE le 1¢ mai 2004:
Anna de Chypre, Katarina d’Estonie, Lora de Hongrie,
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Laura de Lettonie, Gabija de Lituanie, Elisabeth de Malte
Katja de Pologne, Marketa de République tchéque ]arc;
de Slovaquie, Matef de Slovénie. Ce ne sont ni des clichés
touristiques ni des descriptifs institutionnels, mais de
courts aperqus de la vie quotidienne, ancrés entre tradi-
tion et innovation, dans les grands débats de société ; la
participation des citoyens a la vie publique (engagement
prévention, utilisation des technologies et des meédias), 1:;
protection de I'environnement et du patrimoine, les pra-
tiques culturelles (sport, musique, cinéma, arts, gastro-
nomie), ce qui permet de les regrouper en dix thémes
dont l'ordre est indifférent.

Il va de soi que I'exploitation de ces documents visera
a travailler la compréhension auditive d’un non-natif (qui
est tres peu travaillée en classe de langue traditionnelle)
et que I'exploitation interculturelle va d'abord privilégier
le choix du sujet (basé sur la fierté écologique, artistique,
technologique ou sociopolitique des locuteurs).

Ingénierie pédagogique
Les vidéogrammes ont été réunis en dix ensembles

thématiques, d’une durée approximative de trois a cing
minutes car chaque vidéogramme ne dépasse pas une

. minute, ce . qui . est idéal pour un cours de langue au

niveau élémentaire, intermédiaire ou avancé (niveaux
A2, Bl ou B2 du Cadre européen commun de référence du
Conseil de I'Europe). '

Chaque ensemble thématique, composé de trois a six
vidéogrammes, peut dtre utilisé au choix dans les deux
environnements d’apprentissage décrits ci-dessous.

La situation d’autoformation, a distance pour I'inter-
naute isolé ou dans un centre de ressources multimédia
pour des étudiants orientés par leur professeur ou leur
tuteur: les apprenants disposent de la Fiche Ltudiant,
téléchargeable et imprimable ainsi que de la transcription
des vidéogrammes qui font partie de I'ensemble théma-
tique choisi. Quand ils ont terminé leurs activités fermées
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de compréhension, a partir des vidéogrammes nume-
risés, ils peuvent aller voir les corrigés et éventuellement
faire des recherches au moyen de liens Internet pour
approfondir le theme, participer & un forum interne ou
envoyer leurs productions ouvertes au tuteur.

La situation de classe: lenseignant dispose des
Fiches Enseignant qui comportent un parcours complet
d'activités avec des corrigés et des suggestions pour
approfondir son enseignement, ainsi que de la cassette
vidéo qu'il a pu enregistrer lors de la diffusion des vidéo-
grammes ou qu’il peut demander & TV5. L'enseignant
télécharge et imprime depuis le site Internet les Fiches
Etudiant qu’il peut photocopier et distribuer aux étu-
diants, ainsi que les transcriptions intégrales des vidéo-
grammes. 11 dispose aussi d'un mode d’emploi et d'un
référentiel précis de F'ensemble pédagogique (cf. tableau
en annexe 2).

Démarche méthodologique

Les différentes étapes ou phases du parcours métho-
dologique peuvent étre utilisées dans l'oxdre choist par
I'étudiant autonome ou par l'enseighant pour sa classe.

La premiére phase permet a I'apprenant de se situer et
de s’ancrer linguistiquement et culturellement dans le
théme par une activité préparatoire de remue-méninges
et/ou de mise en commun des connaissances.

La deuxi®me phase est basée sur une compréhension
générale et approfondie de la série de vidéogrammes
(niveau intermédiaire ou avancé) ou d'un seul video-
gramme (niveau dlémentaire},

Une troisieme phase va approfondir I"'expression
d’une fonction ou d’une notion langagiere, mise en évi-
dence dans un ou plusieurs vidéogrammes, ce qui va
amener l'apprenant a enrichir I'expression de sa propre
culture et de la culture de lautre (acquisition d'une
compétence discursive et linguistique).
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‘ Une quatrieme phase vise 'expression orale et écrit
a partir des modeles étudiés et des vécus exprimés o
les etucyants, dans un débat d’idées ou encore dansp ?;
cadre d'un projet pédagogique de communication inter-
culturelle (échanges épistolaires ou rencontres).

(‘Zhl?qufe fiche permet une prolongation individuelle
Ocll,l collective par des liens vers des approfondissements
%n ocumentatur)rE complémentaire du site, autres sites
. tern;t de-regerence sur les themes abordés, émissions

e radio ou de télévision francoph 3 i

R ones sur les

traités). P s

_Le travtail interculturel n’est donc pas « folklorique » :
11’est ancre, d'une part, dans la relation langue-culture et.
d’autre part, il tient compte du vécu de Fapprenant pou;
c:bserver aussi bien le vécu de I'autre que Ia maniere dont
Vautre présente son vécu (par exemple, la présentation
des technplogies de pointe dans les différents pays
Zntrants ou la fc_)nf:tion discursive d’explication se réalise
¢ slmr?;igl.ere différente dans les différentes langues-

Applications pédagogiques

Chaque ensemble thématique peut-étre étudié par des
apprenants de francais langue étrangere avec trois objec-
tifsi ¢troitement liés : interculturels, communicatifs et lin-
guistiques (cf. tableau en annexe 1).

— Des objectifs (inter)-cuitureis pour découvrir les
ressources naturelles, artistiques, et les valeurs que nous
apportent ces pays en entrant dans I'Union, mais surtout
les pratiques et les réflexions suggérées. Ces cartes pos-
tales sont autant de documents déclencheurs pour
connaitre des faits culturels, lancer des débats intercultu-
rels (cf. rubrique «Activités») et développer des
recherches (cf. rubrique « En savoir +»), dans le but de
fallre dialoguer les cultures, respecter la diversité
::(1;1l gr;gil; et construire une Furope multiculturelle
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— Des objectifs communicatifs pour améliorer la
capacité des apprenants a comprendre et a s’exprimer en
francais sur des sujets variés : les activités proposées sont
toujours décrites en termes de compeétences a acquerir.

_ Des objectifs linguistiques pour donner aux appre-
nants les moyens de comprendre et de s’exprimer:
inventaires lexicaux des thémes abordés (parler de
musique, de mode, de prévention sociale, de techno-
logies...), rappels des outils grammaticaux pour exprimer
des notions (les articulateurs logiques pour verbaliser la
cause, la conséquence et le but, les adjectifs et les
adverbes pour dire la quantité...), des intentions (expres-
sions pour apprécier, pour mettre en valeur...), des
formes de discours (décrire un monument ou un site, un
fonctionnement, raconter une transformation, faire un
portrait...).

Chaque fiche est prévue pour une durée de une a
deux séances de 1 h 30 a 2 heures.

Ce matériel pédagogique a été expérimenté aupres
des publics «européens» de I'Alliance francaise de
Bruxelles-Europe (fonctionnaires européens, diplomates
des Représentations permanentes auprés de 1'Union
européenne, lobbyistes, etc, journalistes accrédités
aupres des Institutions européennes).

Dans la situation de classe, il se trouve en général au
moins un apprenant des pays concernés par les vidéo-
grammes. La dynamique de la classe est alors comple-
tement transformée. Les groupes sorganisent pour
échanger leurs expériences sur le theme choisi et croiser
leurs regards. Les représentants des pays cités commen-
tent en connaisseurs. Le francais devient alors un authen-
tique trait d"union entre les différents apprenants et les
différentes cultures.

Conclusion

Ce matériel pédagogique et les exploitations pédago-
giques qui ont été proposées et évaluédes permettent non
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seulement de progresser dans la langue véhiculaire qui
unit !es apprenants (le frangais, langue de comnmmi%a1
tion internationale), mais également de constituer une
cgltgre communautaire francophone, respectueuse des
différences linguistiques et culturelles dans I'unité de la
c’ons_truchon européenne, Comme le dit la devise de
I'Union européenne : « Unité dans la diversité ».
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Annexe 1: pages d’accueil du site
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Annexe 2 : Reférentiel de Bienvenue en Europe
Thémes Objectifs

(inter) Culturels | Communicatifs Linguistiques
1. Prendre Présenter une Lexique et
Technologies | conscience des technigue syntaxe liés &
innovations avancées techno- | Décrire un la description
et médias logiques des Etats | fonctionnement de techno-
entrant dans 'UE logies

en 2004

2. Produits et

Connaltre des

Comprendre des

Expression de

traditions produits locaux habitudes culi- l'appréciation
gastrono- et des savoir- naires, apprécier Lexique ali-
migques faire culinaires des produits et des | mentaire et
plats, décrire un culinaire
plat, écrire une
recette
3. Actions de | Parler, échanger | Faire des hypo- Vocabulaire
prévention des actions de theses relatif atx
sociale prévention Comprendre les problémes
sociale informations prin- | sociaux
cipales, détaillées Expression de
et I"articulation la cause, de la
logique d'un conséquence
document et du but
Exprimer des rela-
tions de cause a
effet
Formuler des
objectifs
Défendre une idée
ou un projet
4, Découvrir diffé- | Comprendre les Vocabulaire
Engagement | rentes formes informations prin- | relatif aux
social et d’engagement cipales d’'un différentes
traditions Définir la notion | document sonore formes
d’engagement Parler de mariage d’engagement
Parler des tradi- | Définir la quantité | Vocabulaire
tions matrimo- Créer et rédiger un | dumariage
niales de son carton d'invitation | Expression
pays et recher- d’un groupe
cher des tradi- mndéterminé

tions matrimo-
niales dans

et de la tota-
lité
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d’autres pays

323

et styles, cou-
leurs, formes,

matiéres
10. Découvrir des Parler de la Utilisation du
Artisanat et spécificités transformation passé
arts artisanales et d’un site composé
artistiques Débatire sur la Vocabulzire
messagéres dela | mode dela mode

tradition ou
emblémes de la
modernité

que le sien
Débatire de ce
sujet .
5. Sports et Mettre Faccent Faire le portrait Vocabulaire
loisirs sur fa facon de d’un(e} sportif relatif aux
combiner {-ve), sports et aux
sports/loisirs et Parler des activitds | loisirs
éducation scolaires et para- Mise en
scolaires valeur du
Informer sur son propos
emploi du temps
6. Découvtir des Reconnaitre les Se situer dans
Production et | lieux valorisant différents genres le temps
diffusion du | le rapproche- de fitms Vocabulaire
cinéma ment des Parler des habi- du cinéma
cultures et des tudes cinématogra-
langues a travers | phiques de son
la production et | pays
la diffusion Faire le résumé
cinémato- d’un film pour un
graphiques programme
7. Découvrir et Faire le descriptif Vocabulaire
Formation et | apprécier la d’un genre relatif &4 la
traditions richesse musi- Parler des musique
musicales cale d’'un pays fraditions Comparer et
Valoriser 'expé- | musicales de son caractériser
rience sociale pays
lide a la pratique | Parler de sa propre
de la musique pratique musicale
8. Découvrir et par- | Parler d’un projet Nominali-
Protection: de | ler de projets et le rédiger sation
I'environne- environnemen- Lexique de
ment taux V'écologie

9.
Patrimoine
naturel et
architecture

Découvrir les
richesses du
patrimoine
national des
.pays adhérents
et comparer avec
son pays

Décrire un lieu
Comprendre /
raconter I'histoire
d'un lien

Exprimer le
passé {passé
composé, im-
parfait, passé
simple)
Mettre en
valeur par la
forme passive
Lexique des
constructions




L’éducation cinématographique :
interculturelle et transdisciplinaire
{Québec, Belgique, France)

Nathalie LACELLE
Université du Québec & Montréal, Canada

Les écoles belges, québécoises et francaises se
trouvent devant un double défi, soit celui de composer
avec la diversité des origines de la population étudiante
et le nombre croissant d’allophones, soit celui de la trans-
formation des pratiques culturelles des jeunes au contact
des nouvelles technologies de l'information. Dans le
premier cas, I'école doit se questionner sur ce que Clanet
et Ouellet identifient comme deux tendances idéolo-
giques: luniversalisme et le pluralisme culturel
. (Mellouki, 2004)!, Dans le deuxiéme cas, elle doit cher-

cher a réduire le clivage entre la culture scolaire et la
culture de ces jeunes, de plus en plus passionnés par les
“derans de toutes sortes s cinémia, télévision, Internet,
cellulaire..., clivage qui contribue au décalage entre le
monde de I'éducation et le monde de nombreux éleves
qui se détournent de la culture et des valeurs de I'école. 1l

L L'universalisme (disparition d’entités culturelles distinctes
et avénement d'une culture mondiale) et le pluralisme
culturel (nous sommes ce que la culture fail de nous et
différons les uns des autres selon le contexte cultuel dans
lequel nous avons grandi) (Mellouki, 2004).
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y a donc urgence que l'école prenne en compte le vécu
socioculturel de I'éléve dans ses enseignements. Or, alors
que les Gouvernements québécois, belges et francais pré-
conisent dans les programmes la transmission de valeurs
démocratiques favorisant les échanges entre les cultures
tout en faisant la promotion d'une culture natior_tale, les
pratiques culturelles des jeunes s’internationalisent et
s’'uniformisent, les écrans favorisant la diffusion d’une
culture dominante pour ne pas dire américaine.

L’arrivée de Péducation interculturelle dans les pro-
grammes du Québec, de la Belgique (communauté fran-
caise) et de la France coincide donc non seulement avec la
diversification des cultures d’origine dans les classes des
écoles secondaires, mais aussi avec la transformation des
valeurs des jeunes. «L’idée d'une éducation inter-
culturelle releve de causes plus profondes, et globale-
ment, de ce que I'on a appelé “la crise des valeurs” de la
société occidentale » (Clanet, 1990 : 36), notamment au
contact des médias. L'introduction des technologies d’in-
formation et de communication en milieu scolaire ~ forte-
ment recommandée par les textes officiels des trois
nations — rend possible une éducation a la fois par les
médias et sur les médias ainsi que sur leur fonction dans
la société. Un tel enseignement s’inscrit dans une
réflexion sur le rdle de I'école en tant qu'institution de
démocratisation du savoir, afin de préparer les jeunes a
une société multiculturelle caractérisé par la mondialisa-
tion de linformation et de la communication (Eriken
Terzian, 1998),

L'intention de notre étude est d’explorer comment
I'éducation interculturelle se conjugue avec I'éducation
cinématographique dans les programmes d’enseigne-
ment au secondaire, particulierement dans les cours de
frangais langue seconde. Nous entendons par langue
seconde, la langue du pays d’accueil qui est celle d\e
toutes les disciplines du secondaire. Dans un contexte ot
les aliophones constituent plus d’un tiers des classes du
secondaire et presque les deux tiers dans certains milieux
urbains (au Québec), Fenseignement du francais langue
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maternelle est, en fait, un enseignement du francais
langue seconde et sera aussi exploré.

Problématique

Les générations actuelles d’adolescents, dont la najs-
sance coincide avec Vévolution fulgurante de la techno-
logie, ont développé de nouvelles pratiques culturelles.
L'« ensemble de leurs connaissances, de leurs Zotits, et de leurs
comportements culturels suffisamment homaogenes et stables
pour caractériser leur rapport & la culture » (Ponnat, 1994 ;
339) est désormais défini en lien avec ces nouvelles
technologies, rompant ainsi avec les modes traditionnels
de transmission de la culture. Plusieurs études récentes
(MEQ, 1994 ; Piette, 1999 ; Lagoudt, 2000 ; MCC, 2001 ;
FCE, 2003 ; Lebrun, 2004) réveélent Fengouement des ado-
lescents pour la télévision, le cinéma, les jeux vidéos et
Internet. La culture et le plaisir passent, de plus en plus
aujourd’hui, par des pratiques médiatiques : la présence
des écrans tient une place considérable dans les loisirs
des jeunes, dans leurs discussions et, de maniére géné-
tale, dans leur environnement familial, amical ou sco-
laire. La grande popularité du cinéma (Tableau 1 : Statis-
tiques des pratiques culturelles des jeunes) aupres des
adolescents s'explique, en partie, par leffet d’immédia-

.teté créé par le film ; « Devant V'écran, je ne suis plus libre

de fermer les yeux ; sinon, les rouvrant, je ne retrouverais
pas la méme image, je suis astreint & une voracité conti-
nue » (Barthes, 1980). Les histoires dans les films ont cette
singularité par rapport aux livres qu’elles ont un format
de temps, « pas plus de deux heures » ; au-dela de cette
barriere temporelle, les jeunes semblent exprimer des
difficultés pour rester concernés, attentifs et « pris » par
les faits (Donnat, 1994). De plus, les adolescents
daujourd’hui semblent plus a laise avec des images
qu’avec des mots (Fife, 1999). Ils ont ainsi Vimpression
que les images se lisent plus facilement, plus naturelle-
ment, parce que les codes qui les font naitre semblent
pres de la réalité objective, et aussi moins figés par des
conventions que les codes de la langue. Le film favorise
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ainsi leffet de catharsis, intensifié par la présence
d’'images mobiles, et n‘appauvrit pas l'activité cognitive
du spectateur qui, contrairement a ce que V'on croit, n'est
pas passif lors de la spectature. En fait, I'identification du
spectateur au contenu du film lui permet de sentir et de
saisir des univers g priori étrangers ou de reconnaitre
dans des univers familiers. Les films sont des ceuvres de
création, mais sont aussi des reflets de la réalité, méme si
cette réalité est porteuse de stéréotypes et de préjugés. Le
danger est que le code culturel du film est transmis au
spectateur de maniére naturelle, sans distanciation
puisqu’il fait partie de sa culture premiére? ; le spectateur
n’est pas éduqué a la lecture du film, il le recoit sans cette
distance nécessaire 2 la critique.

La reconnaissance de ces stéréotypes véhiculés par les
films peut d’ailleurs servir a développer I'esprit critique
des jeunes et a abolir certains préjugés. Dans Pour une
pédagogie intereulturelle, Gaudet et Lafortune (1997) pro-
posent I'étude de documents filmiques afin d’identifier
les stéréotypes véhiculés sur les communautés ethniques.
Les professeurs, qui en ont fait 'expérience avec leurs
éleves de niveau secondaire, constatent que l'intérét de
I'activité est accru par la participation d’éléves issus de
communautés ethniques diverses ; un véritable dialogue
interculturel s'installe, J'ai fait ce type d’expérience dans
mes classes de frangais dans un college de Montréal dont
Ia popuiation étudiante est constituée a quatre-vingt pour
cent d’allophones. Suite au visionnage d’Ararat d’Atom
Egoyan, mes éleves d’origines turque et arménienne se
sont prononcés sur la vision du réalisateur du génocide
arménien. Les tensions ont fait place a un véritable dia-
logue, alimenté des commentaires et perceptions des
autres éléves issus d’autres communautés culturelles et
dont les parents ont eux aussi vécu des situations d’exil.

o

Fernand Dumont distingue, dans Le lien de L'homme, la
culture premiere, celle de nos actions ordinaires et quoti-
diennes et de la culture seconde, celle qui les questionne et
permet de prendre une distance par rapport a notre culture.
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L'engouement des jeunes pour le cinéma ainsi que son
potentiel formateur ainsi soulignés, il apparait évident
quit y a lieu de questionner en quoi il rallie le double
défi de I'école secondaire de former aux cultures sources
des eléves et a la culture des médias. Si 'on concoit
I'éducation interculturelle comime «l'ensemble des
apprentissages permettant la reconnaissance des valeurs,
des représentations symboliques, des croyances, des
modes de vie et des modeles de conduite auxquels se
réferent les autres dans leur interaction avec nous et dans
leur fagon d’appréhender le monde » (Mellouki, 2004 :
13), il faut s'interroger sur comment une éducation au
cinéma pourrait fournir des outils dans I'atteinte de ces
apprentissages. Citterio, Lapeyssonie, Reynaud, 1995
dans Du cinéma i I'école dressent le portrait du cinéma
comme support didactique a intégrer & I'enseignement
des disciplines, mais aussi comme objet d'étude. On y
voit, par exemple, comment les codes spécifiques au film
sont porteur d"une vision du monde et contribuent a
Fenrichissement culturel. « Travailler sur le cinéma ou
travailler par le cinéma donne souvent I'occasion privi-
légice de cette réflexion trés riche autour de la question
des représentations considérées aujourd’hui comme cen-
trale dans le processus de transmission des savoirs. La

" disparité de plus en plus grande des « publics » d'éléves,

la diversité de leur recrutement social, 'importance gran-
dissante de Vinfluence des modes d’apprentissage du
savoir concurrent de ceux de l'école, les médias, dont
particulierement la télévision sont autant de facteurs de
représentations différenciées » (p. 48). Busson et Périchon
(1998) envisagent le recours au cinéma et 4 son ensei-
gnement a 'école comme :

e Une nécessité dans un monde ol les jeunes sont
abreuvés d’images fixes ou mobiles, sans avoir le
recul et les connaissances nécessaires pour les
critiquer ;



330

« Une réponse a un besoin de venir en aide aux
jeunes en difficulté d’apprentissage? ;

e Un moyen privilégié de faire des liens avec les
disciplines scolaires dans* une perspective
interdisciplinaire.

Or, grace 4 la grande diffusion du film que permettent
les nouvelles technologies, on voit apparaitre le cinéma
sur le champ de l'école comme objet de culture, langage,
patrimoine, création, instrument de formation et objet
d’éducation, & divers degrés d’importance et sous diffé-
rentes formes, dans les programmes québécois, belges et
francais. Nous verrons comment il est le plus souvent
associé i lenseignement du frangais langue maternelle et
langue seconde, mais comment aussi il traverse de nom-
breuses disciplines telles I'histoire, 1a géographie. Nous
constaterons aussi que |'éducation au cinéma se confond
ou se fond parfois dans I'éducation aux médias.

Programmes québécois
A) Francais langue seconde

Le domaine des langues est I'un des cing domaines
d’apprentissage prévus dans la réforme applicable en
septembre 2005. On dit que les langues premiére,
seconde et tierce doivent donner accés a des ceuvres litté-
raires ou des textes courants pouvant étre présentés sur
«des supports médiatiques diversifiés favorisant la
découverte du monde et de I'étre humain dans toute leur
richesse, leur diversité et leur complexité » (p. 59). On ne
définit pas, dans le programme, ce qu'on entend par
support médiatique, mais on peut s'imaginer que I'étude
d’une ceuvre littéraire adaptée au cinéma constitue 'un
des moyens d’explorer le monde et lindividu. Le

*  Dans Vidéo et pédagogie interculturelle, Arma Eriksen Terzian
a démontré que des jeunes en difficulté d’apprentissage ont
été particulierement stimulés par l'utilisation du film
comme moyen d’apprentissage interculturel.
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c@oma_mg des langues a comme discipline Iintégration
I}ngm_sthue, scolaire et sociale dans laquelle se trouve
lense1,gnemen’5 du frangais langue seconde, dont les
competences visées sont l'interaction en francais, I'adap-
tation aux pratiques scolaires québécoises et a la société
guébécoise. La premiére suggere, pour que l'éléve arrive
a comprendre des textes variés, 1'écoute et la lecture
d'une variété de textes oraux, écrits et visuels ou mixtes,
a caractére médiatique ou non. La deuxieme et la troi-
sieme ne font pas référence a 'audiovisuel méme s7il est
question d’apprendre & connaitre la société québécoise.
Par contre, dans la section «repéres culturels», on
suggere le cinéma, la vidéo, la télévision et Internet
comme moyen d'améliorer chez les apprenants allo-
phones leur connaissance du francais d'ici et d'ailleurs.
Le frangais langue seconde propose donc des stratégies
facilitant la compréhension du frangais 'utilisation de
ressources technologiques.

B) Francais langue maternelle

L’enseignement du frangais langue maternelle est
d’emblée présentée comme relié a l'enseignement de la
culture et donce a Fexploration des ceuvres littéraires de la
francophonie. La référence a I"étude du film est associée a
la compétence : lire et apprécier des textes variés, dans le

_sens de construction de repéres culturels : « A ces traces

de lecture s'ajoutent des références a d’autres textes
narratifs et poétiques, de méme qu’a des transpositions
d'ceuvres & Vécran ou & la scéne dont l'étude permet
Fenrichissement des repéres qu’ils se construisent », afin
de mieux connaitre des textes d’hier et d’aujourd hui, du
Queébec et de la France et de la francophonie. Le lien avec
les médias se fait dans les moyens qu'en utilise pour
amener e jeune a comparer les fagons de traiter un sujet
dans une revue, un film documentaire ou une publicité,

C) Autres disciplines

L’éducation aux médias est I'un des cinq domaines
généraux de formation. Les médias, cités dans le pro-
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gramme, sont la presse, la vidéo, les livr_es, les cédéroms,
la radio, la télévision, les jeux multiméghas, Inter’nfzt 'e§ la
musique. Si I'on considere que la vidéo et lla telévision
sont des canaux de diffusion, I'étude du cinéma poprralt
s’y inscrire. L'école, que 'on dit étre « concurrencée par
les médias », doit jouer un réle de premier plal:l «en ce
qui a trait 4 la connaissance de leurs fonctions, a la mai-
trise des divers langages auxquels ils recourent, au
regard critique nécessaire a leur pleine exploitation et & }g
conscience de leurs effets potentiels » (p. 27). Méme fj]l
peut étre exploité dans plusieurs disciplines, le domaine
des langues semble représenter le point d’ancrage privi-
légié pour atteindre les quatre axes de développement :

e Constat de la place et de linfluence des médias
dans sa vie quotidienne et dans la société ;

e Appréciation des représentations médiatiques de
la réalite ;

e Appropriation du matériel et des codes de
communication médiatique ;

e Connaissance et respect des droils el respon-
sabilités individuels et collectifs relativement aux
meédias.

L'une des neufs compétences transversa}es visées
dans le programme est que les jeunes arrivent a exploiter
les technologies de I'information et de la communication.
On y vise 'appropriation de diffé}”frr}tes formes de lan-
gages et leur usage dans une variété 'de c‘ont.extes.'Les
domaines de I'univers social (géographie, histoire et édu-
cation a la citoyenneté) font référence a l'étude ’des
maédias dans le sens du choix de I'information et du déve-
loppement du jugement Critique' ViS-Z‘i-Vi’S de l’iltlforma‘~
tion. Le domaine des arts vise trois compétences, a savoir
créer, interpréter et apprécier des ceuvres médiatiques.
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Programmes francais

A) Frangais langue maternelle

Dans l'accompagnement du programme officiel de
francais langue maternelle, on retrouve une véritable
éducation au cinéma, A son langage, 4 ses codes en 3e ;
’est la progression d’une éducation I'image qui, peu a
peu, chemine vers une éducation aux images mobiles
accompagnées de sons. Dés la 6¢, les éléves sont amends &
observer la relation entre Pimage et le texte, les images
pouvant étre fixes ou mobiles. En 4¢ ot 5¢, les ithages sont
analysées dans une perspective argumentative et d’étude
du discours visuel. Pour étudier les dialogues, on pro-
pose des enregistrements audiovisuels montrant des dia-
logues de théatre, de cinéma et de télévision. Un travail
sur le cinéma est envisagé en classe de 3¢, « dans la
mesure ou les conditions matérielles du college le
rendent possible ». On privilégie F'étude de Fadaptation
filmique d’uine ceuvre littéraire, « elles donnent lieu & des
débats plus ou moins stéréotypés (fidélité, trahison,
appauvrissement, etc.), espace privilégié pour I'argumen-
tation quotidienne » (p. 186). Les éleves doivent étre en
mesure de confronter les deux langages en analysant « le
caractére multiple du discours filmique, ses formes de
recits et les modes principaux de sa narration » en

- comparaison avec ceux de Uécrit. L’accompagnement du

programme explicite les notions sous-entendues par

~discours, réeit et narration filmique et vise 'étude

d’adaptations cinématographiques d’ceuvres classiques
frangaises du Xixe et xxe siécle. On cite en exemple Zola,
Maupassant et Pagnol. L'étude du cinéma n’est pas
seulement abordée en lecture et en appropriation des dis-
cours, mais aussi dans 1'écriture, ol l'on suggere |'écri-
ture d’un synopsis set scénario de film en groupe,

B) Francais langue seconde

L’enseignement du francais langue seconde, dont le
but est 'intégration des élaves ¢trangers dans le systéme
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éducatif frangais, s'inspire des didactiques du frang{ﬂ_s
langue maternelle et étrangere. L'image — largement utili-
sée dans les manuels de langue étrang‘e\re — apparait dans
les programmes comme un support a Vécrit. Dans les
suggestions de séquences d’enseignement, on propose le
recours aux jeux vidéo et a des dessins afin de définir la
notion de point de vue. C'est dans les contenus et
méthodes que I'on propose «en I'absence de ’meth'odes
constituées pour le frangais langue seconde, I'enseigne-
ment dispose de méthodes de francais langue éirangere,
doutils pédagogiques de francais langue m_aternelle, de
textes littéraires et non littéraires..., d'enregistrement de
films, de logiciels, de CD-rom en frangais » (p. 33). Ces
outils servent a I'élaboration de séquences didactiques
ayant pour objectif l'apprentissage des différentes
compétences linguistiques et culturelies. -

C) Autres disciplines

Le CLEMI (Centre de liaison de 1’enseignement et d.es
moyens d’infermation) a mis a la disposition sur son site
les résultats d'une lecture des programmes scolaires dg la
France, du primaire au lycée, visant a repérer les entrées
possibles d'une éducation aux médias’. On retrouve en
éducation civique de 4¢ la présentat:on.de’s .dlfferents
médias (presse, télevision, supports multimédias). On y
propose 'analyse du traitement de I'information qﬁ_r} de
développer Vesprit critique. C'est en f:lasse d’e troisieme
que Fon retrouve un lien entre le cinéma et 1 acquisition
de Vesprit critique et Fapprentissage & la citoyenneté
dans les cours d’histoire et de géographie. L’enseigne-
ment des arts plastiques de 3¢ fait une pla‘ce f’a I'étude de
Fimage relevant de la communication auc_ho_msueﬂte etde
I'image comme produit d'une activité artistique. C'est en

4 Les quatre axes de lecture sont: — Citoyen’neté/ _compré-
hension du monde /ouvertures sur une educatlon, aux
medias; - Lecture de Fimage/visuel/optique; — Médias
comme objet d’étude; —~ Médias comme documents ou
supports pédagogiquies,
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francais langue maternelle que Yon retrouve le plus de

références a I'éducation & I image mobile.

Programmes belges

A) Frangais langue maternelle

Le programme de francais langue maternelle offre,
des Ia premiére année du secondaire, de « donner aux
€leves les moyens de discriminer ce qu’ils percoivent en
leur proposant des critéres d’observation et de jugement
qui déboucheront, par exemple, sur un avis modeste
mais construit, sur le film » (p- 15). On met cependant en
garde contre toute dérive techniciste de Venseignement
du film. L'une des six compétences visées des 2¢ et 3¢
degrés est de décoder les images et les productions
audiovisuelles et 'une des compétences spécifiques de la
lecture est de comparer une ceuvre romanesque & son
adaptation en bande dessinée ou en film, de manidre 3
découvrir les spécificités de chaque systéme narratif. Les
savoirs requis sont la spécificité et les limites de chaque
systéme narratif en différentes matidres : rythme, durée-
longueur, paroles et pensée des personnages, descrip-
tions... De plus, une compétence spécifique de I'écoute
est de faire I'audition d’interviews et de débats t&lévisés
et, par exemple, de repérer les moyens non verbaux
qu'utilise F'interview pour convaincre et plus tard (au 3¢
degré) d'identifier les valeurs de Vinterviewsé. Au 3¢
degré, le rapprochement et la compataison sont au cceur
du programme. On propose, par exemple, le rappro-
chement entre les cultures (interculturalité) e{ celui entre
des ceuvres litléraires et d’autres arts, notamment le
cinéma, Les grands courants artistique et littéraire
« seront abordés au départ de textes et de productions
artistiques,  picturales, architecturales, musicales. .. »
{p-35). On propose des ceuvres telles des adaptations
cinématographiques qui permettent d'initier Véleve
Vintertextualité. Ces ceuvres font partie dun «fond
culturel qui permet de déchiffrer nombre d’allusions quit
émergent dans les ceuvres d'art et dans les médias du
monde contemporain » (p. 35).
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B) Autres disciplines

A tous les niveaux du secondaire, Vune des grandes
compétences de I'histoire est de concevoir, préparer et
mener a bien une stratégie de communication d'un savoir
historique, en ayant recours a différents modes d’expres-
sion, écrit, oral, visuel ou audiovisuel. De plus, les Teret 2¢
degrés offrent un cours d'éducation, par la technologie
{qui n'est pas un cours d'informatique), dont Fun des
domaines est la technologie de Finformation et de ia
communication propesant {rois thémes: les télécom-
munications, les procédés d’échanges et la préhension, la
production et la publication d’information (par exemple,
comment trouver et expleiter l'information, comment
produire et publier...). L’apprentissage des arts des 1 et
2¢ degrés suggere comme reperes culturels modernes et
contemporains I"étude comparative de "art avec la bande
dessinée et le clip vidéo.

Conclusion

Actuellement, dans les programmes québécois, on fait
référence au cinéma, seulement en langue maternelle
coinme repére culturel, sans jamais proposer de piste
didactique de Ienseignement du film de fiction ou
documentaire (plus souvent associé aux médias). Méme
I'éducation aux médias n'y est pas abordée comme
I'accés a un langage, mais plutét & de l'information sur
des supports médiatiques variés. Or, I'enseignement du
cinéma (film de fiction ou documentaire} touche I'ensei-
gnement des médias si celui-ci est abordé comme langage
car les codes sont similaires. En fait, une perspective de
Véducation aux medias, comme ['entend Piette (1996}, est
tout a fait complémentaire a I'éducation au cinéma. Ce
dernier met d’ailleurs en garde contre une tendance en
éducation aux médias qui est d’utiliser les TIC comme
support ou outil sans véritablement éduquer aux médias.
Eriksen Terzian (1998) constate qu’en France l'utilisation
de technologies nouvelles fait son chemin dans les écoles,
mais Véducation aux médias demeure facultative. De
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plus, il reste a voir comment ces concepts seront inter-
prétés dans les milieux de pratique.

Ce qui est absent des programmes généraux et qui
témoigne pourtant d’'une grande volonté et mobilisation
d’organismes au service de 'éducation au cinéma, et sou-
vent dans une perspective interculturelle, ce sont les
recommandations, par exemple, du Conseil de I'éduca-
tion aux médias de Belgique, les projets spéciaux comme
le programme cinéma a ['école® au college, les festivals
(cinéma et dialogue interculturel en Belgique ou encore Ve
d'Afrique a Montréal). De plus, le Conseil de I'Europe a
récemment organisé un colloque sur l'éducation aux
médias et a publié un document, L'Europe des douze, pour
enseigner I'histoire avec le cinéma. Des organismes, tels
V'eeil cinéma au Québec, font aussi la promotion de I'édu-
cation au cinéma et parfois dans une perspective inter-
culturelle. La Cinérobothéque 3 Montréal offre, depuis
peu, des ateliers cinématographiques, dont I'objectif prin-
cipal est Fapprentissage d’'une langue seconde. Il faut
donc sérieusement envisager la perspective d’une didac-
tique langue-culture, dans laquelle le cinéma pourrait
étre un lien, ou encore & Vintérieur d’une didactique
langages-culture... car le cinéma est au croisement de
tous les autres arts (théatre, musique, danse, peinture,
etc.) et il est aussi porteur de savoirs dans la plupart des
domaines enseignés & 'école. 11 fait partie du capital
culturel indispensable & une éducation ouverte sur le
monde actuel. Par lui, 'enfant (et 'adolescent) consolide
sa propre langue et conquiert le langage des signes non

® Le programme Ecole et Cinéma se déroule dans 60 dépar-
tements, sous l'égide du Centre national de cinémato-
graphie, Tl a ét¢ élaboré avec la collaboration d’Alain
Bergala, mandaté par le Ministére de ¥'Education Jack Lang,
lors du plan de rapprochement entre 1'école et la culture.
L'objectif premier du plan « cinéma & 1'école » est d’apporter
ou de conforter une premiére culture du cinéma comme art
et de sensibiliser les jeunes & un cinéma qui n'est pas de
pure consommation.
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verbaux, décisif pour développer son imaginaire et son
esprit critique face aux images.

Tableaut:
Statistiques des pratiques culturelles des jeunes

[ MEQ MCC FCE LAGOUET
(Québec, {Québec, 2001} | (Canada, 2003) (France, 2000)
1994) 15 ans et plus 5700 enfants / 15319 ans
15429 ans adolescents

canadiens

Résultats : Résultats : Résultats : Résultats :

e de15a17 |+ lesjeunes * lesjeunes s 45 % vont au
ans, ils pré- sont nom- possedent presque cinéma plus
ferent ke breux i fré- tous un ' de 10 fois par
cinéma 4 quenter salles magnétoscope ; année dont
toute autre de cinéma * ils sont de grands 23 % plus de
sortie; (76 %) ; commandeurs de 20 fois

e les films * 30 % des films vidéo:17 % |+ 67 % louent
télévises jeunes de 15 4 tous les jours et un film par
sont leur 24 ans 42 % plasieurs fois semaine
genre visionnent par semaine ; e 35%
d’émissions | desfilmsde {4 76 9% vontau visionnent 6
préférées, location cinéma quelques heures ou

(environ 9 par | foig par mois. plus de films
mois). par semaine
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D’autres ouvrages parus ou a paraitre aux E.M.E. sur le théme
de l'interculturel dans l'enseignement/apprentissage du fran-
cais langue étrangeére ou seconde (FLE/S) :

¢ Luc Couiks, Jean-Louis Durays, Francine THYRION (éds),
Quelle didactique de l'interculturel dans les nowveaux contextes du
FLE/S ?, collection « Proximités/Didactique ».

¢ Silvia LUCCHINI, Aphrodite MARAVELAKI (éds), Langue scolaire,
diversité linguistique et inferculturalité, collection « IRIS ».

* Francine THYRION, Fiorella FLAMINI (éds), Variations et inter-
culturel dans Uenseignement du FLE: objectifs spécifigues ef
confextes d'apprentissage, collection « IRIS ».

¢ Luc CouLEs, Christine DEVELOTTE, Geneviéve GERON,
Frangoise TAUZER-SABATELLI (éds), Didactique du FLE ef de
Vinterculturel :  littératuve, biographie  langagiére ef  médins,
collection « Proximités / Didactique ».

* Vincent Louls, Nathalie AUGER, loana BELU (éds), Former les
professeurs de langues a U'interculiurel. A la rencontre des publics,
collection « [RIS ».

* Jean-Louis DUFAYS, Monique LEBRUN, Cecilia CONDEI (éds),
L'interculturel en francophonie. Représentations des apprenants et
discours des manuels, collection « Proximités/ Didactigue ».

Ces ouvrages rassemblent les textes des communications du
Collogue -international « Quelle didactigue de Uinterculture]
dans les nouveaux contextes d’enseignement/apprentissage du
FLE/S 7» (Université catholique de Louvain, Louvain-la-
Neuve, 20-22 janvier 2005).

Le colloque était organisé par le CEDiLL (Centre de recherche
en didactique des langues et littératures romanes) et la
CepEFLES (Cellule de formation en didactique du FLE/S) du
Département d'Etudes romanes de 1'UCL {Louvain-la-Neuve,
Belgique), sous le patronage de L’ASDIFLE {Association de
didactique du FLE).



La collection « Discours et Méthodes » propose aux étudiants
de 1’enseignement supérieur et universitaire des textes destines
4 les aider dans leur apprentissage scientifique. Le contenu est
spécialement adapté pour permettre I’auto-apprentissage d’une
matiére tout autant que Pétude systématique accompagnant un
enseignement oral.

Pans la collection « Discours et Méthodes » :

WODON Bernard, Guide du rédacteur de mémoire et de thése.
2006. ISBN 2-930342-80-3. 16.00 €.

COLLES Luc, Intercubturel : Des questions vives pour le temps
présent. 2006. ISBN 978-2-930481-05-0. 13.00 €.

GONZALEZ Maribel, La didactique du frangais idiomatique.
2007, ISBN 978-2-930481-39-5, 26,00 € GF

CORDONIER Denise, NICOLLERAT Martine, HAL.OCI An-
dromaqi, KOLA Vasilika, KOLANECI Irena, XHOXHAJ
Daniel, Lire en 3D. Recueil d’activités langagiéres modulées
sur les textes. 2008. ISBN 978-2-930481-40-1, 22.00 € GF

La collection « Echanges » :

Cetie collection fait le pari qu’échanges interdisciplinaires et
partage des questions et des doutes constituent I’essence méme
des Sciences Humaines et Sociales, & la recherche de points de
vue novateurs, tont 4 la fois ancrée dans la production de sa-
voirs, en dialogue avec les voisins proches et pius lointains, et &
distance des clivages artificiels, et des modes de pensée unique.

Dans la collection « Echanges » :
CHEVALIER Yves et LONEUX Catherine éds, Foucault &

I’ceuvre. Deux années de lectures foucaldiennes dans un la-
boratoire de SHS. 2006. 23.00 € ISBN 2-930342- 66-8

CHEVALIER Yves, Do you speak TV 7 2006. 24.00 € ISBN
2-930342-73-0

BOURE Robert, Histoire des sciences humaines et sociales.
2007. 34.00€ ISBN 978-2-930481-15-9

HERT Philippe et PAUL-CAVALLIER Marcel éds, Sciences et
frontiéres. 2007. 36.00 € [SBN 978-2-930481-17-3

CHEVALIER YVES, Systéme d’information et gouvernance.
2008. 16.00 € ISBN 978-2-930481-49-4

KIYINDOU Alain éd., Penser la communication pour le déve-
loppement. 2007. En préparation,

« Proximités — Didactique » : se propose de promouvoir des
innovations et des partenariats, et de diffuser des recherches ct
des outils en didactique des disciplines. Convaincu que, dans ce
domaine, les modéles théoriques, méthodologiques et pédagogi-
ques sont encore fortement imprégnés de références occidenta-
les, son Comité de Concertation veut prendre en considération
la diversité culturelle des publics scolaires et susciter une inter-
rogation scientifique sur les variations dans les profils cognitifs,
dans les styles d’apprentissage et dans les conditions d’ensei-

Dans la collection «Proximités - Didactiquen:

NISUBIRE Protais La compétence lexicale en frangais langue
seconde. 2003, 20,50 € ISBN 2-930342- 10-2

DEFAYS Jean-Marc et al. éd. Didactique du frangats fangue
maternelle, langue étrangére et langue seconde : vers un nou-
veau partage 7 2003. 17,00 €. ISBN 2-930342- 24-2

DEFAYS Jean-Marc et al. éd. Langue et communication en
classe de frangais. Convergences didactiques en langue ma-
ternelle, langue seconde et langue étrangére. 2003. 21,00 €.
ISBN 2-930342- 22-6



DEFAYS Jean-Marc et al. éd. L’enseignement du frangais aux
non francophones. Le poids des situations et des politiques
linguistiques. 2003. 23,00 € ISBN 2-930342-23-4

DEFAYS Jean-Marc et al. éd. Les didactiques du frangais, un
prisme irisé. 2003, 21,00 € ISBN 2-930342-21-§ '

CARLIER Ghislain et RENARD Jean-Pierre éd. Formation
continue. Expertise des formateurs et identité professionnel-
les des formés en éducation physique. 2004, 24,00 € ISBN
2-930342- 39-0

MARECHAL Dorothée Quand les &léves flamands et franco-
phones se rencontrent... Les stéréotypes communauiaires en
Belgique a I"épreuve de 1a pédagogie interculturelle, 2005.
19,50 € ISBN 2-930342-42-0

LEBRUN Marléne Posture critique et geste anthologique. Faire
vivre la littérature a 1’école. 2005, 25,00 € ISBN 2-930342-
57-9

COLLES Luc, DUFAYS Jean-Louis et THYRION Francine,
éds, Quelle didactique de Pinterculturel dans les nouveaux
contextes du FLE/S 7 2006. 15.00 € [SBN 2-930342- 69-2.

COLLES Luc, CONDEI Cecilia, DISPAGNE Michel et LE-
BRUN Monique, éds, Espaces francophones : diversité lin-
guistique et culturetle, 2606. 23.00 € ISBN 2-930342- 72-2.

CONDEI Cecilia, DUFAYS Jean-Louis ¢t LEBRUN Monique,
éds, L'interculturel en francophonie. Représentations des
apprenants et discours des manuels. 2006. 22.00 € ISBN 2-
930342-81-1.

NEDERLANDT P, HONOREZ J M., MARTINEZ J.P. et al.
éds, Les services scolaires aux enfants en difficulté. 2007,
20.00 € ISBN 978-2-930481-07-04,
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VLAD Monica, Lire des textes en frangais langue étrangére &
Pécole. Frude sur un corpus de programmes et de manuels
roumains de francais langue étrangére pour le lycée (1970~
2000). 2007. 19.00 € ISBN 2-930342-88-9

LEBRUN Monique et COLLES Luec, La Kttérature migrante
dans 1’espace francophone. 2007. 34.00 € ISBN 978-2-
930481-12-8

CONDE Germdn éd., Nouveaux apports 4 I'étude des expres-
sions figées. Nuevas aportaciones al estudio de las expresio-
nes fijas. 2007. 24,00 € ISBN 978-2-930481-31-9.

GONZALEZ Maribel éd., Les expressions figées en didactique
des langues étrangéres, Las expresiones fijas en la didécti-
ca de las lenguas estranjeras. 2007. 23,00 € ISBN 978-2-
930481-30-2.

AUGER Nathalie, Constructions de 'interculturel dans les ma-
nuels de langue. 2007. 25,00 € 1SBN 978-2-930481-29-6.

GONZALEZ Maribel éd., Adquisicion de las expresiones fi-
jas. Metodologia y recursos didécticos. Idioms Acquisition.
Methodology and didactic Resources. 2007. 24.00 € ISBN
978-2-930481-35-7.

PARPETTE Chantal et MOCHET Marie-Anne éds, L’oral en
représentation(s). Décrire, enseigner, évaluer. 2008, 24.00 €
ISBN 978-2-930481-47-0,

COLLES Luc, DEVELOTTE Clristine, GERON Genevidve ot
TAUZER-SABATELLI Francoise, éds, Didactique du FLE
et de Pinterculture] : littérature, biographie langagiére et mé-
dias. 2008, 29,00 € ISBN 2-930342-85-4,



«Proximités — Sciences du Eangage» ;

Les champs de spécialité abordés dans la série « Proximités
— Sciences du Langage » sont complémentaires et mis en cohé-
rence autour d’une approche sociolinguistique, pensée comme
une théorie des langues et de leurs usages. Outre 1’ensemble
des questions habituellement traitées par la sociolinguistique,
notamment écolinguistique, variationnisme, politique linguis-
tique, créolistique, interactions langagiéres, ethnographie de
la communication, sociolinguistique urbaine, on y accueillera
¢galement des travaux relevant d’une linguistique fonctionnelie,
de la didactique des langues, de Ia traductologie, de I’intercultu-
ralité... Les textes publiés, tout en restant divers, envisagent les
langues dans une perspective humaniste de relations et de prati-
ques sociales ouvertes sur I'altérits, Ce trait est la « couleur »
de [a collection « Proximités ».

Dans Ia collection « Proximités - Sciences du langage » :

LEDEGEN Gudrun éd. Anciens et nouveaux plurilinguismes.
Actes de la 6e Table Ronde du Moufia. 2003. 24,00€ ISBN
2-930342-27-7

BULOT Thierry et MESSAOUDI Leila éds Sociolinguistique
urbaine, Frontiéres et territoires. 2003. 24,00 € ISBN 2-
930342- 32.3

HELLER Monica et LABRIE Normand éds, Discours et iden-
tités. La francité canadienne entre modernité et mondialisa-
tion. 2004. 38,00 € [SBN 2-930342-35-8

CONDE TARRIO German éd. El componente etnolingiifstico
de la paremiologia. The ethnolinguistic Component of Pare-
miology. 2007. 24.00 € ISBN 978-2-930481-34-0

ASSELAH-RAHAL Safia et Philippe BLANCHET éds, Plu-
rilinguisme et enseignement des langues en Algérie. Rbles

du frangais en contexte didactique. 2007. 19.00 € ISBN 2-
930342-75-7

HUDELOT Christian éd., Hommages & Frédéric Frangois. An-
noneé

La Collection IRIS (Innovations dans les Relations Intercultu-
relles et Sociocconomiques) se propose aussi bien de promou-
voir des innovations et des partenariats que de diffuser des étu-
des, des recherches et des outils didactiques dans le domaine des
relations culturelles.

IRIS est animé par la conviction que la croissance économigue
doit s’accompagner de P’épanouissement et de "amélioration
des multiples identiités collectives. Les démarches situées au
confluent de plusieurs courants de pensée ou qui favorisent le
rapprochement des cultures sont privilégi¢es. Une attention par-
ticulidre est portée au phénomeéne des migrations.

Dans la collection « IRIS » :

LUCCHINI Silvia. Lingua, scuola e immigrazione. L’ apprendi-
mento della lettura. 2001, 12.50 €, ISBN 2-930342-02-1

LUCCHINI Silvia. Dapprentissage de Ia lecture en langue se-
conde. 2002. 20.50 €. ISBN 2-930342-05-6

HATUNGIMANA Jacques. Langue francaise et parler bilingue
au Burundi. 2004, 17,50 €. ISBN 2-930342-36-6

KLEIN Jean et THYRION Francine. Le Japon et ’Europe. Tis-
sage interculturel, 2004. 32,00 €. [SBN 2-930342-38-2

LOUIS Vincent, AUGER Nathalie et BELU lIoana, éd., Former
les professeurs de langues 4 I'interculturel. A la rencontre des
publics. 2006. 24.00 € ISBN 2-930342-86-2



ANDRE-FABER Claire, La langue en mouvements. Méthode
de sensibilisation a la phonologie du francais. Accompagné
d’un DVD. 2006. 23.00 € ISBN 2-930342-95-1

LUCCHINI Silvia et MARAVELAKI Aphrodite, éd., Langue
scolaire, diversité lingunistique et interculturalité. Enseigne-
ment primaire et dispositifs d’accueil. 2006. 22.00 € ISBN
2-930342-83-8

THYRION Francine et FLAMINI Fiorella, éd., Variations et
interculturel dans 1’enseignement du FLE : objectifs spéci-
fiques et contextes d’apprentissage. 2007. 24.00 € ISBN 2-
930342-84-6

LOUIS Vincent, Interactions verbales et comrmunication inter-
culiurelle en FLE. 2007. 24.00 €. ISBN 978-2-930481-19-7






