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Introduction
Littérature et enseignement-apprentissage du FLE

Il pourrait paraître paradoxal de proposer, à l’ère de l’audiovisuel et des nouvelles technologies de l’information et de la communication, une réflexion sur la littérature dans l’enseignement-apprentissage d’une langue étrangère. Qu’on établisse un état des lieux rappelant les heures de gloire ou de déclin du littéraire, réel ou fantasmé, selon le rôle et les usages qu’en ont fait les différents publics au cours des siècles, à la rigueur ; mais qu’on envisage de nouvelles perspectives, le défi semble audacieux. D’autant plus audacieux que le texte littéraire, qui retiendra notre attention dans ces pages, est un texte rédigé en langue française. « Ah bon, on écrit encore en France ? » L’ironie des termes de certains universitaires étrangers repris par Jean ROUAUD n’est rien d’autre que l’expression de la satisfaction « d’en avoir fini avec ces intarissables donneurs de leçons de la littérature française, avec leur prétention à l’universalité, comme si tout notaire de Tours pouvait parler au nom des trappeurs des rocheuses, des bateliers de la Volga, ou des concubines des cités interdites » (ROUAUD, 2007 : 11). Non seulement on écrit toujours en France, mais on écrit en français un peu partout dans le monde. Le français déborde des limites de l’Hexagone. Plusieurs écrivains ont d’ailleurs décidé d’officialiser par un manifeste la fin du pacte langue-nation « de sorte que la langue [française] devienne l’affaire de tous, en tous lieux » (LE BRIS, 2007 : 46). Désormais, la langue française, « libérée de l’étreinte de la source-mère », peut proposer ses multiples interprétations du monde, « un monde ouvert, foisonnant, bigarré, en mouvement, demandant qu’on s’intéresse à lui » (ROUAUD, 2007 : 21).

Parce qu’une littérature s’ouvre au monde, le monde s’ouvre à elle : cette littérature française, dans tous ses états et tous ses États, devient par là même un moteur précieux dans l’apprentissage du FLE. Et nous gageons qu’elle peut, par l’interculturalité qu’elle véhicule, ramener les classes de FLM vers les littératures d’expression française, elles aussi délaissées par un jeune lectorat francophone plus curieux de traductions d’auteurs anglo-saxons ou de mangas.
Puisque l’heure est à l’ouverture des frontières, les perspectives esquissées ici accompagneront ce mouvement en sautant les frontières de l’espace – les textes français envisagés dans ces pages viennent de partout – ; en sautant les frontières du temps – l’enseignement de la littérature permet le dialogue intergénérationnel – ; et en sautant les frontières des disciplines aussi – dans la mesure où nous voulons montrer comment les didactiques du FLM et du FLE doivent devenir complémentaires pour la réussite de l’enseignement-apprentissage du français aujourd’hui.
Notre objectif n’est pas de fournir des fiches avec des cheminements pédagogiques sous la forme d’une anthologie adaptée à la classe de FLE. Notre conception de l’enseignant, de l’apprenant et de la littérature serait en totale contradiction avec une telle pratique. Chaque enseignant, en fonction du public auquel il s’adresse ainsi que de ses affinités et compétences, est le seul à pouvoir négocier, avec ses apprenants, les textes et les modalités qui conviennent à sa classe de langue et à son programme de cours. Nous voulons présenter à notre lecteur le champ des possibles – linguistiques, culturels, affectifs – qu’ouvre la littérature en classe de FLE.





1
Contextes et enjeux
Pourquoi le texte littéraire en langue française est-il si précieux pour la classe de FLE ? Le français a la chance de bénéficier d’un patrimoine littéraire riche et varié tant dans le temps que dans l’espace, une chance longtemps négligée par les didacticiens eux-mêmes et remise en cause par une conception purement instrumentale de l’apprentissage des langues. Quel rapport singulier unit la langue et la littérature, et quels sont les enjeux de leur complémentarité dans l’enseignement-apprentissage du français ?
1. L’enseignement des langues et la littérature
La valeur pédagogique des multiples formes de l’expression artistique n’est plus à prouver, de même que l’importance, dans la formation, des modèles jugés exemplaires. En matière d’enseignement du FLM, la littérature joue un rôle essentiel, tant linguistique – le bon usage n’a-t-il pas été fixé dès l’origine sur la pratique des meilleurs auteurs ? – que culturel – la littérature reste une dimension fondamentale de la « culture cultivée », pour reprendre les termes de Louis PORCHER (1995 : 66), « symbole de l’accomplissement linguistique » et « marque d’appartenance à la francité ». Le nombre d’heures consacrées à la littérature dans les cours de FLM à l’école secondaire est là pour nous le rappeler. Et en FLE ? Quels bénéfices l’enseignement-apprentissage du français en tant que langue étrangère pourrait-il retirer de la littérature en français ?
Francité
La paternité du terme « francité » repris par PORCHER (1995) est attribuée à l’écrivain Léopold Sédar SENGHOR. Pourtant, Maurice PIRON en relève des attestations antérieures chez Roland BARTHES, en 1957, ou chez l’écrivain suisse Henri de ZIÉGLER, dès 1947. Sa diffusion est assurément le fait de l’écrivain sénégalais. « Francité » offre une alternative commode à « francophonie ». « Francophonie » dérive de « francophone » (un calque probable de l’anglais french-speaking) et désigne l’ensemble des pays entièrement ou partiellement de langue française, là où « francité » dérive de « France », mais nomme un courant de civilisation, une « noosphère », dont ni la France ni la francophonie géopolitique n’ont le monopole. Certes, le terme n’a pas la diffusion de son concurrent, mais il véhicule moins de ressentiment aussi – il suffit pour s’en convaincre de relire le manifeste Pour une littérature-monde, livre à charge contre l’étiquette marginalisante de « francophonie » (Gallimard, 2007). Son emploi mériterait, à ce titre, d’être reconsidéré pour désigner la manière de ressentir le monde, de le décrire, d’y participer au moyen de la langue française. Cette promotion du terme « francité » rejoint une idée que nous défendrons plus loin qui est celle d’étiqueter toute production littéraire en français sous le nom de « littérature française » spécialisant l’adjectif à sa dimension linguistique.



Aussi étroitement associées que peuvent paraître la langue et la littérature, force est de constater que l’apprentissage de ces deux dimensions ne comporte pourtant pas les mêmes enjeux. La seconde est par ailleurs plutôt subordonnée aux nécessités imposées par la première, dans la mesure où, pour goûter un texte littéraire ou du moins pour en comprendre le sens global, il faut souvent avoir acquis un bagage (linguistique mais aussi culturel) considérable. Il n’empêche que, comme le constataient ALBERT et SOUCHON (2000 : 50) à propos de la littérature, « c’est sa grande plasticité, sa disponibilité et son caractère ouvert qui font de la communication littéraire une forme de communication privilégiée dans l’enseignement et l’apprentissage d’une langue étrangère ».
Bernard UHODA (2003) a, quant à lui, très bien cerné les différents besoins que satisfait, même partiellement, l’approche d’un texte littéraire en classe de FLE : « Le texte littéraire est un modèle pour l’enseignement de la langue (besoins linguistiques), il est représentatif d’une société donnée et ouvre sur l’interculturalité (besoins culturels), il entraîne à une réflexion sur le langage et diversifie les expériences de lecture (besoins intellectuels) et il exerce l’affectivité et l’émotion (besoins esthétiques). »

2. Les enjeux de la littérature en didactique du FLE
2.1. Contexte de l’évolution de la didactique
Les rapports entre la littérature et la didactique des langues ont connu une longue et tumultueuse histoire que les enseignants et les apprenants sont toujours en train de vivre. Ces acteurs ne sont pas les seuls en cause : l’enseignement et l’apprentissage des langues sont fortement conditionnés – de manière directe ou indirecte via les représentations ambiantes – par le contexte local, national et maintenant mondial dans lequel ils ont lieu, notamment au travers des institutions, publiques ou privées, qui les organisent, les contrôlent ou qui les exigent. Ce n’est d’ailleurs pas seulement le cas du statut et du recours à la littérature en classe de langues, mais c’est aussi celui de l’oralité, de la grammaire, de la civilisation, de la traduction, de l’orthographe, des exercices de mémorisation, etc.
Il est entendu que l’évolution de la didactique, des langues comme celle des autres matières, est dictée – sur le plan interne – par des changements dans les disciplines concernées (la linguistique, l’histoire, la biologie, etc.) et par les renouvellements que connaît la psychopédagogie, elle-même influencée par d’autres disciplines, notamment les sciences cognitives dont le succès s’étend actuellement sur l’ensemble des sciences humaines comme naguère le structuralisme. Il n’empêche que cette évolution et chacun de ses aspects doivent être envisagés dans leur contexte sociétal, à savoir politique, économique, culturel. Les objets et les méthodes de l’enseignement, comme de la recherche, relèvent finalement toujours d’un choix politique, délibéré ou spontané, en corrélation avec les autres vecteurs de l’évolution de la société.
En didactique des langues, par exemple, l’abandon du latin et du grec, ou la faveur de l’anglais ou de l’allemand plutôt que de l’arabe ou du russe dans les programmes scolaires ne sont pas insignifiants, pas plus que ne le sont l’hégémonie d’abord, le discrédit ensuite, la réhabilitation enfin, de l’enseignement de la grammaire ou de la littérature. Quant aux méthodes, ce n’est pas un hasard si les approches structuro-behavioristes ont été contemporaines du triomphe du taylorisme et du fordisme industriels, que les approches communicatives sont apparues avec le modèle participatif dans les entreprises, que les approches par compétences se sont diffusées tous azimuts au rythme de la mondialisation. La société forme inévitablement les citoyens en fonction de ses objectifs et selon ses modes de fonctionnement ; il n’y a pas de quoi le déplorer, mais il faut en être conscient.
À ce propos, on ne peut pas perdre de vue que la langue et les langues étrangères, et partant leur enseignement et leurs enseignants, occupent une position cruciale dans la société puisqu’en dépend la communication entre ses membres, comme avec les autres communautés. On se souvient de l’impulsion que les conflits mondiaux du xxe siècle, et ensuite la construction de l’Europe, ont donnée à l’enseignement des langues, et du renouvellement de la didactique qui s’est ensuivi. La mondialisation ne joue pas un autre rôle en imposant non seulement une généralisation et une intensification de ces enseignements, mais aussi des choix de méthodes comme des choix de langues. Le succès des évaluations et des cadres de références internationaux témoigne de la préoccupation du système économique et politique de promouvoir, mais aussi d’encadrer, l’enseignement et, conséquemment, la pratique des langues. Les mondes scientifique et technologique sont également engagés dans cette problématique de politique linguistique, et ils ont pris parti : leur internationalisation se fait manifestement au détriment de la diversité linguistique (et forcément culturelle) au nom des échanges et du progrès.

2.2. La littérature comme objet d’apprentissage
La littérature comme objet d’apprentissage, que cet ouvrage abordera sur le plan didactique, n’échappe pas non plus aux contraintes du monde extérieur. On se souvient de la polémique suscitée en février 2006 par les propos de Nicolas Sarkozy, alors Président de la République française, qui estimait que la littérature (il avait pris en exemple la lecture de La Princesse de Clèves) relève surtout du loisir, du luxe et du plaisir personnel, et qu’à ce titre, elle ne doit pas être prioritaire dans les programmes scolaires ni dans les concours. Ce n’est effectivement pas une évidence que l’on puisse ou que l’on doive « enseigner » la littérature, qui ne faisait pas partie en tant que telle des sept arts libéraux des écoles de l’Antiquité et du Moyen Âge (la grammaire, la dialectique, la rhétorique, l’arithmétique, la musique, la géométrie et l’astronomie). Il n’empêche que, dans les collèges des Jésuites ou des Oratoriens, on enseignait dès le Moyen Âge les « Belles-Lettres » en s’appuyant sur des textes de l’Antiquité. L’expression « littérature » pour désigner un objet d’enseignement à partir des littératures modernes intervient au milieu du xviiie siècle. On sait aussi que l’ouvrage de Fénelon, Les Aventures de Télémaque, a été très largement utilisé dans toute l’Europe pour l’apprentissage du français.

Les humanités – les collèges et les études qu’on y organisait –, jusqu’à la fin du xxe siècle, mettaient l’accent sur les langues et les littératures anciennes, les unes et les autres étant forcément liées puisque ce n’était qu’au moyen des textes littéraires que l’on pouvait en général accéder à ces langues « mortes ». Cette pratique de la lecture commentée a servi par la suite de modèle à l’enseignement des langues « vivantes ».
La question plus large est celle de la place des arts, autrement que par le biais de la civilisation et de l’histoire, dans l’enseignement (scolaire) qui viserait d’abord le développement de la raison. L’enseignement artistique était réservé aux académies (de musique, des Beaux-arts, des arts de la parole) qui lui sont spécialement consacrées.
La question plus large encore est celle de la finalité de l’enseignement par rapport au profit que l’apprenant et/ou la société peu(ven)t en retirer. En ce qui concerne l’apprenant, on peut, pour justifier le choix de la matière et de la méthode, invoquer la contribution de l’enseignement à son épanouissement personnel, à son développement intellectuel, à ses projets d’études ou professionnels, à ses chances de trouver du travail.
L’enseignement des langues en général peut répondre à chacune de ces exigences. Les concepteurs de méthodes traditionnelles, dites « grammaire-traduction », où aucune utilité pratique n’était vraiment envisagée, étaient convaincus – à raison – que l’apprentissage d’une langue, y compris « morte », servait de gymnastique de l’esprit profitable à l’apprentissage des autres matières. Ceci dit, le choix de la langue est actuellement moins lié à son prestige ou au goût de l’apprenant qu’à son avenir professionnel : d’abord, la langue étrangère la plus répandue ; ensuite, la langue d’un pays voisin ou une langue exotique qui constituera un atout concurrentiel sur le marché du travail. Dans de nombreuses carrières, la maîtrise d’une langue étrangère s’avère aussi importante que celle de la spécialité, cette dernière pouvant s’acquérir assez rapidement à l’aide de formations continuées au sein de l’entreprise alors que l’apprentissage d’une langue prend plus de temps.
Quels sont maintenant les profits que l’apprenant et/ou la société peu(ven)t espérer tirer de l’enseignement de la littérature ? Sur le plan de l’utilité professionnelle, il est entendu que la lecture de La Princesse de Clèves, ou de tout autre classique, ne sert en rien les compétences professionnelles stricto sensu d’une guichetière, pas plus que celles d’un ingénieur ou d’un juriste, et que les services techniques que la société attend d’eux ne s’en trouvent pas améliorés. Il est dès lors courant que des apprenants qui se préparent à passer un examen de langue, à négocier avec des partenaires ou des clients étrangers, à mener une carrière internationale, se demandent en quoi la lecture d’un texte littéraire peut leur être utile, alors que leur temps à consacrer à l’apprentissage d’une langue est compté. On ne peut pas le leur reprocher : les objectifs de plus en plus spécifiques et les approches de plus en plus instrumentales qu’ont adoptés les enseignements de langues étrangères ces dernières années dans le monde, en écho au développement sociétal, ont favorisé cet état d’esprit.
Sur le plan du développement intellectuel, idéalement inséparable des compétences professionnelles, le recours à la littérature se justifie plus facilement. Au confluent de multiples vecteurs linguistiques, discursifs, culturels, encyclopédiques, idéologiques, etc., la littérature représente – sans parler encore de ses qualités intrinsèques – autant une source inépuisable d’informations pour les lecteurs que l’occasion pour eux de se former, d’exercer leur capacité à reconnaître ces vecteurs, à les interpréter, à les apprécier, à les combiner, pour qu’ils fassent sens au cours de leur lecture. Par sa richesse, sa complexité, son originalité, éventuellement son indétermination et ses paradoxes, le texte littéraire – qui, dans le même mouvement, met en scène, en jeu et en cause la langue, la culture, la société… et la littérature elle-même – a une vocation pédagogique fondamentale et universelle, par son contenu et par sa forme, dimension que l’on ne trouve pas développée à un tel point dans d’autres discours. Les anciennes méthodes basées sur le commentaire et la traduction de textes ne se trompaient pas sur ses multiples bénéfices.
Mais c’est probablement sur le plan de l’épanouissement personnel que la littérature a le plus à apporter à son lecteur, y compris à un apprenant allophone, car, bien choisi et bien exploité, le texte littéraire suscite, ou plutôt requiert, une implication non seulement intellectuelle, mais aussi affective. Le discours littéraire se caractérise principalement par l’interaction qu’il provoque entre l’auteur et le lecteur, notamment par l’intermédiaire des personnages auxquels ils peuvent s’identifier. Le lecteur participe à part entière à la signifiance du texte grâce auquel s’établit ainsi un pont entre le connu et l’inconnu, l’universel et le particulier, le savoir et le ressenti. Dans la perspective interculturelle que nous développerons plus loin, la lecture littéraire provoque l’empathie avec l’Autre grâce à cette expérience affective personnelle que permet rarement un exposé informatif, aussi documenté soit-il. Elle apporte ainsi beaucoup à la motivation des apprenants et confère une tout autre dimension à son apprentissage.
Dans une perspective didactique, la littérature concourt donc à l’acquisition de savoirs, aussi multiples que subtils, de savoir-faire, par l’exercice intense des activités de décodage, de compréhension, d’interprétation, d’exploitation, et de savoir-vivre, par l’interaction et l’empathie avec l’Autre ainsi que par l’autoréflexion qu’elle suscite. En termes de compétences, la littérature sollicite autant celles qui permettent de faire des phrases (linguistiques) et de les utiliser (discursives), que celles qui permettent de parler du monde (référentielles) et avec les gens (socioculturelles). En constituant un monde à part, la littérature renvoie de manière universelle au monde.

2.3. Diversité des publics, des situations, des conceptions
Ces remarques liminaires doivent bien sûr être relativisées et surtout déclinées en fonction, d’une part, de la variété des publics et des enseignements et, d’autre part, des objets littéraires et de leurs usages.
Les situations, les modalités, les publics des langues étrangères connaissent une très grande diversité dont nous ne pourrons tenir compte ici que dans une certaine mesure. Aussi est-il risqué de donner des conseils catégoriques sous prétexte qu’ils sont appropriés à certaines circonstances et, a fortiori, de fixer des règles générales, si ce ne sont celles qui consistent à se montrer attentif, disponible et créatif.
Par ailleurs, dans chaque situation, l’apprentissage d’une langue dépend d’une multitude de facteurs dont il est inutile de chercher à dresser la liste exhaustive tant ils sont nombreux et intriqués. S’il est intéressant de tenter de les différencier sur le plan méthodologique pour mieux les appréhender, il faut sans cesse garder à l’esprit que ces aspects sont interconnectés et interactifs, lors d’un exercice en classe, d’une conversation dans la rue, ou encore dans la tête de l’apprenant qui cherche à (se faire) comprendre. Les méthodes se distinguent précisément par l’importance relative qu’elles donnent à ces différents facteurs et par la combinaison qu’elles en proposent. C’est dans ce contexte que la place et le rôle de la littérature doivent être analysés.
Mieux identifier les apprenants de français
Les étiquettes traditionnellement utilisées pour désigner les rapports que les apprenants ont avec le français – FLM, FLE, et plus récemment FLS –, permettent-elles de clarifier la réalité plurielle de la classe de langue et la nature des liens que les usagers entretiennent avec le français ?
La distinction FLM versus FLE, statistiquement pertinente et didactiquement indispensable, allait de soi jusqu’à ce que fasse son apparition le FLS, maillon intermédiaire qui a semblé nécessaire pour ranger les situations où l’écart entre le FLM et le FLE paraissait excessif. En fait, le FLS a ouvert une boîte de Pandore, dont les pédagogues du français auront bien du mal à endiguer les effets pernicieux. Les situations de FLS sont si nombreuses qu’on imagine mal une pédagogie qui soit adaptée à chacun des cas de figures que recouvre l’étiquette FLS, aussi floue que vaste, aussi vaste parce que floue. Le flou du FLS a par ailleurs rejailli sur le FLE et même sur le FLM, rendant en définitive impossible une ligne de démarcation claire des trois domaines.
À bien y réfléchir, les difficultés de classement entre FLM, FLE et FLS naissent de l’hétérogénéité des critères : « (langue) maternelle » et « (langue) étrangère » ont trait à la situation biographique de l’apprenant ; « (langue) première » et « (langue) seconde » se rapportent à la situation scolaire de la langue enseignée : LS1, LS2.
Il est possible de proposer de réunir les critères pour définir au mieux le statut du français pour les apprenants. On obtient quatre combinaisons :
1. « Langue maternelle scolarisée première » (les francophones natifs éduqués en français) ou FLM-S1 ;
2. « Langue étrangère scolarisée première » (les enfants allophones éduqués en français) ou FLE-S1 ;
3. « Langue maternelle scolarisée seconde » (les enfants francophones éduqués prioritairement en une quelconque langue étrangère) ou FLM-S2 ;
4. « Langue étrangère scolarisée seconde » (les enfants allophones éduqués en une langue prioritaire non française) ou FLE-S2.
Se pose ici la question des avantages de la combinaison des critères biographiques et scolaires. Voici quatre éléments de réponse.
Premièrement, le sigle « M » respecte les halos sentimentaux qui touchent au foyer, à la famille et à la petite enfance, dont on se prive difficilement. CALVET (1987 : 102) rappelle les résonances affectives indéfectiblement attachées à la langue maternelle : renoncer à l’appellation de langue maternelle, c’est comme si l’on gommait en même temps chez l’individu le souvenir du sein maternel et de l’amour maternel.
La difficulté que les locuteurs ont à se départir de l’épithète « maternelle » se vérifie aussi dans la littérature à travers les discours de certains écrivains transfuges de leur idiome d’origine. Pour preuve, cet extrait d’un texte du poète roumain, Ion CARAION, exilé à Lausanne. Il y évoque les conséquences de l’abandon de son roumain natal (1987 : 49) : « La langue implique des souvenirs prénataux, le lait maternel, la semence de la source et le sang des précurseurs. C’est le sang du sang de la gent, les racines et les origines qu’on ne peut pas confondre, en même temps l’enfant et l’aïeul. Elle n’a pas d’âge. Les parents n’ont pas d’âge. Ils existent depuis toujours. Lorsque tu as passé la frontière de la langue ou qu’on t’impose de quitter son aire, il se produit une rupture irréparable. Et c’est alors que commencent l’éloignement, la solitude, le déséquilibre, l’incertitude, etc. »

Les pédagogues et les didacticiens, qui ont souligné le caractère inapproprié de l’épithète « maternel » (la langue de l’intimité n’est pas toujours la langue parlée par la mère) et qui ont compris le frein symbolique de l’adjectif dans l’élaboration d’une politique en faveur du plurilinguisme, ont proposé l’emploi de FLP et/ou FL1 (« français langue première »). Mais, il faut bien en convenir, ces substituts ne séduisent pas les usagers, car la langue reste pour la plupart des individus un critère identitaire fort.
Deuxièmement, l’ordinal « première » permet dans FLE-S1 d’échapper aux connotations dévalorisantes de « seconde ». Le français occupe bien une position privilégiée (S1) pour appréhender tous les domaines de la vie affective et intellectuelle grâce au rapport profond que l’apprenant a noué avec lui depuis les toutes premières années de sa scolarité. Voyons en quels termes l’écrivain marocain Tahar BEN JELLOUN explicite son rapport au français (in L. BLOCH-MORANGE, D. ALPER, 1980 : 53-54) : « […] le Maroc ayant été, comme vous le savez, colonisé de 1912 à 1956, mes premiers pas scolaires ont été bilingues, en français et en arabe, puis, au lycée, l’arabe a été relégué au second plan. J’ai donc eu une formation francophone et j’ai fait toutes mes études supérieures en français. Bien sûr je parle parfaitement l’arabe et je l’écris aussi, mais je suis plus à l’aise quand j’écris en français. C’est une donnée, ce n’est pas un choix. J’écris dans une langue qui n’est pas parlée par la majorité des Marocains. »

Troisièmement, on nous fera peut-être valoir que le « E » abrégeant « étrangère » de FLE-S1 aurait des relents xénophobes (on sait que les Québécois, par exemple, n’acceptent jamais que le français au Québec soit considéré comme une langue étrangère et refuse cette épithète), mais nous plaiderons qu’au contraire, la visibilité de l’épithète travaille à la réussite de la démarche interculturelle.
Si l’on comprend « l’interculturel » comme la prise de conscience et la coexistence de cultures diverses associée à la nécessité de créer des points de rencontre entre ces cultures, cet interculturel n’est-il pas intrinsèquement lié à la « didactique du FLE » ? Les acteurs du champ didactique FLE, à savoir l’enseignant et l’apprenant, mais aussi la matière enseignée, en l’occurrence le français, sont dans une relation de contacts avec l’altérité. Ce qui distinguerait l’enseignant de FLE de l’enseignant FLM, c’est bien le rapport des apprenants à la matière enseignée : les apprenants de FLE sont extérieurs, étrangers au français et surtout les apprenants arrivent au français avec un bagage linguistique et culturel autre. En voyant reconnue son identité linguistique étrangère, l’individu n’a pas le sentiment que l’on saccage son univers natal au nom de « l’Universel », pour reprendre les termes de l’écrivain martiniquais Patrick CHAMOISEAU (Chemin-d’école, 1994).
Tout le potentiel interculturel du FLE est en fait contenu dans le « E » de « langue étrangère », dans le mot « étranger » qu’il ne faut pas avoir peur d’exhiber, d’utiliser. Le « E » de « étranger » gagne à être mis en évidence dans les étiquettes que nous utilisons en didactique du français. L’apprenant conserve de manière explicite ses spécificités culturelles et linguistiques d’origine. Pensons à la population bigarrée de nos classes de FLM de plus en plus multilingues et multiculturelles. La reconnaissance d’une minorité (qui peut d’ailleurs être parfois une majorité) d’apprenants de FLE-S1 au contact d’apprenants FLM-S1 doit nécessairement entraîner une démarche pédagogique interculturelle. Intégrés dans un même espace de travail et de vie, les enseignants et les apprenants transcendent leurs différences, doivent apprendre à interagir selon une logique de la complexité et faire de la variation une donnée qui permet d’appréhender, dans le cadre du cours de français, la langue, les littérature et culture françaises. Gommer ces réalités plurielles sous une commode dénomination FLM avec sa pédagogie spécifique ou même un mixte de FLM et de FLS aboutit aux échecs que l’on ne cesse de déplorer.
Et puis, au crédit de l’épithète « étranger », rappelons la phrase de l’écrivain grec Vassilis ALEXAKIS, qui écrit en français et en grec : « La langue maternelle n’est que la première langue étrangère qu’on apprend. » L’étranger est en chacun de nous, la variation concerne même les groupes apparemment homogènes. La confrontation de l’ego et de l’alter, « le fait que je suis un ego et un alter ego, que l’autre soit aussi un alter et un ego, que je suis toujours l’autre de l’autre sans cesser d’être moi et sans que lui cesse d’être lui, que nous sommes donc à la fois identiques et distincts », est une prise de conscience incontournable aujourd’hui comme le soulignaient Martine ABDALLAH-PRETCEILLE et Louis PORCHER (1999 : 3).
Quatrièmement, au crédit de la nouvelle quadripartition, on peut ajouter aussi qu’elle tente de clarifier la nébuleuse de l’étiquette FLS. Le FLS englobe en effet communément les apprenants qui trouvent place dans trois des quatre catégories de la répartition proposée ici : FLE-S1, FLM-S2, FLE-S2. Peut-on alors parler d’un FLS (FL2) homogène et de stratégies didactiques qui lui soient spécifiques ? Si tel est le cas, trois des quatre cas de figure envisagés supposeraient des stratégies d’apprentissage semblables, distinctes des apprenants FLM-S1, alors qu’elles recouvrent des identités langagières passablement différentes.
Les situations de FLE/FLS débordent largement des préoccupations des didacticiens de FLE considérées comme relevant d’un univers scientifique singulier, distinct des aires de réflexion de la didactique du FLM. Les classes de FLM comptent une proportion importante d’apprenants de FLE qui ont des besoins et des savoirs spécifiques, sur lesquels l’enseignant doit s’appuyer pour construire ses leçons qui s’inscriront de fait dans une approche interculturelle.
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