SCUOLA DI SPECIALIZZAZIONE PER L’INSEGNAMENTO 

SECONDARIO DELLA TOSCANA

Sede di Firenze 

Lingue Straniere - Francese

V CICLO







   Secondo anno

Le "je" ou pas ? : 

la pratique de la subjectivité

à l’école

Le moi se dit MOI ou TOI ou IL. Il ya les trois personnes en moi. La trinité. Celle qui tutoie le moi ; celle qui le traite de LUI

Paul Valery


     Specializzanda                                                                                          Supervisore

Maria Rosaria Simiele

                                                        Eliana Terzuoli



      
Anno Accademico 2004-2005

Table des matières

En guise d’introduction : "À partir d’une expérience personnelle"                          p. 3                         
I. Le récit personnel et sa valeur formatrice                                                      p. 6

II. Parler de soi d’une manière déguisée                                                             p.10

 III.   La pratique de la subjectivité : "l’actio retorica" et la créativité                     p.13

Conclusion                               






          p.17
Parcours d’apprentissage                                                                                            p.18

Annexes                                                                                                                      p.37
Bibliographie          








          p.46

En guise d’introduction:

 À partir d’ une expérience personnelle

Dans ces deux années de formation, j’ai eu plusieurs fois l’occasion de réfléchir sur l’importance du récit personnel dans le processus d’apprentissage. Tout au début de la première année, M. Marco Lombardi nous a demandés d’écrire une petite anamnèse sur notre cursus scolaire : nos études, nos déceptions et/ou émotions durant l’enseignement reçu. Pendant les deux années, en plus, nous étions chargés de tenir le «journal de bord» de chaque cours. À tour de rôle, nous devions noter les difficultés rencontrées, les stratégies employées, les pistes abandonnées, en prenant parti ou en critiquant certaines démarches. 

Ces travaux pratiques ont été l’occasion pour moi de découvrir l’importance de parler à la première personne. J’ai dû faire un effort pour investir mon je dans l’écriture et pour prendre des distances par rapport à ma propre écriture. Je me suis donc questionnée sur cette difficulté et j’ai éprouvé un profond sentiment d’accablement quand j’ai pensé à mes rédactions en tant qu’élève. Dans ces narrations et ces descriptions, toujours à la première personne, il n’y avait rien de moi, rien de la réalité qui était la mienne. Pas une seule ligne qui faisait allusion à mes parents, à ma soeur, aux gens qui m’entouraient, à mon chien, aux choses de la maison. Ma vraie vie, celle dont ma mémoire a conservé la trace, était rigoureusement absente de ces pages. Un je fictif se déployait dans mes pages "les plus intimes", comme si mon vécu d’enfant et d’adolescent n’avait pas le droit d’entrer en classe.

Cet obstination à se nier, poursuivi avec constance pendant toute la scolarité, je veux l’analyser maintenant comme une nécessité, en m’appuyant sur mon expérience de remplaçante de FLE. 

Mon premier remplacement est arrivé il y a un mois, dans un Institut Professionnel, filière hôtellerie, dans la proche banlieue de Florence. Pendant mes premiers jours, j’étais profondément effrayée mais aussi très contente. Pourvue de toute ma naïveté, je m’attendais à des classes idéales composées d’une dixaine d’élèves, tous intéressés à apprendre le français. Je me retrouve, au contraire, dans des classes d’une vingtaine d’ élèves qui font du bruit, qui gênent les autres et qui ne montrent aucun intérêt pour la matière. Le premier quart d’ heure de cours me rassure : les élèves m’acceptent comme leur professeur, sans réticence ni méfiance. Ils m’écoutent courieux, mais je n’ai pas eu le temps de savourer ce moment. Au bout d’un quart d’heure, tout bouge, tout s’agite et je suis obligée de parler de plus en plus fort. Dans la salle des professeurs, mes collègues avouent leur lassitude et ils évoquent des cas d’élèves qui ont de très serieux problèmes familiaux : des parents divorcés, une mère prostituée, un père absent. Plusieurs fois ils me parlent de l’ambiance terrible qui règne dans l’établissement. Je n’ai pas assisté à des incidents spectaculaires ; pourtant, quand je me promène dans les couloirs, à un moment de pleine affluence, je me sens mal à l’aise. 

Après mon premier jour de joie, j’ai commencé à ressentir une certaine appréhension. C’est surtout dans une classe que j’ai des difficulté à maîtriser les vingt-sept élèves. En plus, la salle de classe n’est pas aménagée pour accueillir un nombre aussi important d’élèves et plusieurs sont assis très loin du tableau. Moi, je n’ai pas d’autre choix que de rester près de celui-ci, où je dispose de peu d’espace, tant la circulation dans la classe est malaisée. Il est difficile aussi de faire des déplacements car les élèves sont assis en rangées serrées. Même si mes cours sont préparés pour tous les élèves, il n’y a que trois ou quatre (les plus doués) qui participent activement. Les autres, perdus dans leur coin, bavardent, n’écoutent pas et se dissipent facilement. Ils jettent des papiers, ils jouent avec leurs portables, ils insultent les autres. Je passe alors mon temps à crier et à punir. Je ne réussis pas à faire la moitié des choses prévues et je ressens un mélange de colère et de honte. Les premiers jours, envahie par la peur de perdre pied, j’ai imposé des règles et sactionné, afin de montrer toute mon autorité. Mais au bout d’une semaine, je me suis rendue compte que la sanction n’avait aucun effet sur eux sinon celui de renforcer leur exclusion. 

La confrontation avec ce public défavorisé et turbulent à mis en jeu et à l’épreuve mes efforts pour ne laisser aucun élève au bout du chemin. J’ai pris la situation à coeur et j’ai pensé à quoi faire pour conquérir leur attention. Tout aussitôt je me suis rendue compte que, pendant ces deux semaines, j’ai essayé de leur apprendre des choses qui n’avaient aucun sens pour eux, comme lorsque jai essayé de leur expliquer le passé composé. Pendant mon cours, j’ai eu la triste sensation que ces règles et ces accords ne les concernaient pas. Injustement, je leur ai demandé de les accepter passivement pour les appliquer ensuite à l’élaboration d’une phrase. J’étais trop concentrée sur mon travail pour comprendre que ces règles n’avaient aucun rapport avec leur musique (Nirvana, Green Day) et avec leurs loisirs. Le dialogue que j’ai utilisé pour illustrer le point grammatical n’avait rien à faire avec leur "vécu" d’adolescents avec des désirs et des préoccupations. En plus, je me suis aperçue que mes élèves, à cause de leurs nombreux échecs scolaires, ont perdu complètement l’estime de soi : ils doutent de leur potentiel créatif et de leur capacité à réussir. Ils se refusent a priori de lire une seule ligne, convaincus que tout est inutile parce que «le français est difficile» et ils ne sont pas capables. 

Après les premiers jours, les choses sont en peu améliorées. J’ai négligé le programme pour consacrer des heures à tenter de mieux connaître mes élèves. J’avais besoin d’entrer dans leur monde, de connaître leurs intérêts pour les aider à comprendre l’importance de l’estime de soi. Comme vous verrez dans mon parcours ci-joint, j’ai consacré plusieures séances à des activités qui visent à mieux se connaître pour valoriser l’image qu’on  a de soi-même
. 

Dans ce petit mémoire, en effet, mon propos n’est pas celui de donner des recettes pédagogiques sur comment gérer une classe difficile, ni d’entreprendre une étude théorique sur le genre de l’autobiographie, mais tout simplement d’esquisser quelques analyses sur l’importance de parler de soi à l’école. Je réfléchirai d’abord sur la posture formatrice du récit personnel, notamment pendant l’adolescence, puis sur la possibilité de parler de soi d’une manière déguisée, en employant la troisième ou la deuxième personne. Enfin, je prêterai mon attention sur la possibilité de "pratiquer sa subjectivité" tout en donnant libre cours à sa propre imagination et créativité.

I. Le récit personnel et sa valeur formatrice.

L’institution scolaire n’est pas assez incline à accepter le réel existentiel de l’élève, à traiter ce réel avec lequel il arrive le matin en classe et qu’il doit mettre entre paranthèses pour se consacrer à l’étude
. Il règne, en effet, dans les milieux didactiques «une certaine méfiance à l’égard de ce qu’on appelle communément "le récit de vie"»
.


Pourtant, la connaissance de soi et l’aptitude à s’analyser sont indispensables à tous les niveaux du cursus scolaire, notamment pendant l’adolescence. La scolarité au collège et au lycée coïncide, en effet, avec un moment crucial dans le développement psycho-affectif de l’élève, avec un moment qui peut être considéré «come rottura, come trauma, come crisi del sé e ricostruzione dell’io, come processo di catastrofe e di trasformazione»
. C’est précisément dans cette période de notre vie que «l’autocomprensione attraverso l’analisi di sé [...] svolge un ruolo catartico, costruttivo e demonico [...], poiché il soggetto ripercorre la propria fenomenologia, scopre il proprio senso [...]»
. Les transformations affectives, sexuelles, intellectuelles qui affectent le pré-adolescent et l’adolescent sont sensibles au sujet qui les vit, parfois même douleureuses : «il s’agit de mutations complexes -comme le dit Sylvie Plane- qui affectent profondément l’image de soi et génèrent fréquemment des pratiques spontanées d’auto-analyse qui, à leur tour, se révèlent déstabilisantes, surtout si elles se combinent avec des difficultès relationnelles avec l’entourage familial ou scolaire»
. 


C’est dans ce sens que l’école devrait favoriser cette posture profondément formatrice parce que par le récit de soi, le sujet repense et réinvente sa propre histoire: «il donne sens à ce qu’il a vécu, crée des liens entre les faits, les transforme en “événements-pour-lui”»
. Par le récit, le sujet «imagine aussi des possibles, s’invente des occasions ratées, identifie des oppotunités futures...»
. Le récit personnel est donc une récréation parce qu’il nous dégage de la causalité des choses, il nous permet de chercher des raisons à nos actions, des raisons qui peuvent être fausses «au regard de la "réalité objective", mais des raisons qui nous amèneront progressivement à nous exhausser au-dessus de nos déterminations pour construire notre propre histoire»
. Quand le sujet se raconte, il réalise une sorte de ré-interprétation des événements, parce qu’il se place, comme nous le dit Franco Cambi, «a due livelli e sotto due forme: come occhio che guarda e ordina e interpreta e come materiale complesso, sfuggente, anche confuso, sottoposto all’azione di questo sguardo»
. L’écriture de sa propre vie devient ainsi «un ripercorrersi per ripensarsi, per assegnarsi un’identità e un senso nuovi e ulteriori rispetto a quelli del vissuto reale, cronologico, empirico [...]»
. 


À travers ce distanziamento creativo l’auteur observe et analyse sa propre vie «comme si c’était un autre qui en parlait, ou comme s’il parlait d’un autre»
. Le récit personnel n’est pas, dans ce sens, l’image fidèle du passé. Il s’agit plutôt d’un “théâtre de l’imaginaire” selon Duccio Demetrio qui parle de “dédoublement”
. C’est notre double, une sorte de controfigura d’autore, qui s’exprime dans nos pages les plus intimes
. L’écriture personnelle est donc un travail de deuil, c’est comme soigner une perte, une blessure qui cependant nous amène à «inaugurare una nuova identità, [...] più autonoma, più coerente  [...], meno casuale, più densa e più propria»
. Étant donné que l’expression libre équivaut «au geste de l’animal qui, pour s’autoguérir, lèche sa blessure»
, l’adolescence est, par excellence, le moment de l’epression intime.


L’enseignant doit donc veiller à ce que chaque élève découvre son originalité par rapport aux autres parce que «dans cet espace étrange de l’écriture, [...], je affirme sa singularité par et dans le langage»
 et en même temps il exploite le monde, en lui donnant du sens. Mais quels sont les enjeux pour la personne de cette mise en scène du je ?


L’expression libre, écrite ou orale, ne se limite pas à amener l’élève à donner du sens à ses apprentissages par des situations intimement et authentiquement vécues. Elle développe en lui la motivation intrinsèque, liée à la curiosité et au plaisir
 et elle valorise la personne parce qu’elle développe une image positive de soi. Enfin, parler de soi à l’école favorise la multiplicité des expériences personnelles, en respectant les différentes formes d’intelligence
. Pouvoir parler de soi est donc un facteur d’équilibre primordial, aussi bien pour des adultes que pour les jeunes qui «passent le tiers ou la moitié de leur existence à l’école»
. À l’adolescence ce type de parole intime «prend toute son importance car il permet de partager son hisoire hors du cadre familial»
.


Mais rien de plus difficile pour un adolescent que de parler de soi-même: peur qu'on se gausse, peur d'être mis à nu. Des exemples pris chez les écrivains contemporains peuvent alors nous aider à faire écrire des textes brefs à la première personne, tout en évitant la platitude des textes sur soi. En leur donnant la forme de haïku
, nous pouvons écrire des souvenirs, à la manière de Perec (Je me souviens
). Ou encore d’après le texte de Marcel Marien, La Marche palière, les élèves peuvent écrire leur autoportrait, vrai ou imaginaire
.

Cependant, bien souvent, un élève a des réticences à parler de lui dans la mesure où il doit parler sous son propre nom, sous sa propre identité, mais dès lors qu’on lui propose de parler de soi à la troisième ou à la deuxième personne «on lui donne la possibilité d’exprimer certaines préoccupations d’une façon dédramatisée, et surtout sans que les autres sachent que de la sorte il parle de lui, exprime une préoccuption personnelle plus ou moins consciente»
.  

II. 
Parler de soi d’une manière déguisée


Écrire quelque chose de personnel n’implique pas que le pronom je soit présent formellement. On peut être constamment présent dans un texte, l’envahir sans jamais dire je
. On peut parler de soi à la première personne ou en utilisant d’autres stratagèmes d’expression des différents moi qui interviennent dans le regard rétrospectif sur son passé.


Pour lever les réticences de nos élèves à parler d’eux-mêmes, le professeur Marco Lombardi nous a suggéré d’utiliser en classe un support projectif comme la photo à qui l’on confie volentiers ses préoccupations, peut-être parce qu’elle a un caractère familier et intime. La photo permet justement de se présenter autrement : de façon décalée, projective et créative. En particulier, pendant une de mes séances, j’ai utilisé l’image de l’"ombre"
 qui permet «un meccanismo di identificazione mediante proiezione»
. À partir de cette image, j’ai invité mes élèves à jouer avec leur double. L’utilisation du pronom "il" leur a permis ainsi de se projecter dans cette "biographie" imaginaire et de dire des choses qu’ils n’oseraient jamais dire sans cette couverture identitaire, ce masque
. Cette démarche favorise une prise de distance : l’élève a parlé non de soi, mais de l’image de soi vue par autrui et vue par lui-même.


L’utilisation de la troisième personne «[...] ne doit pas être conçue comme une manière indirecte de parler de soi, qui serait à opposer au caractère "directe" de la première personne. Elle est une autre manière de réaliser, sous la forme d’un dédoublement, ce que la première personne réalise sous la forme d’une confusion : l’inéluctable dualité de la "personne" grammaticale» 
. Dire "je", en effet, est plus habituel (donc plus "naturel") que dire "il" quand on parle de soi, mais n’est pas plus simple. Le choix de l’"ombre" vise donc à produire une «duplicazione della propria immagine; [...] è un modo per sperimentare e testimoniare il proprio esserci, un modo per (dimostrare di) esistere come individui: l’immagine speculare è evanescente e noi, attraverso la tecnica della riproduzione, riusciamo a bloccarla, dandole fermezza e oggettività»
. 

Pour les aider, j’ai donné à mes élèves des matrices à respecter qui visaient à faciliter leur prise de parole: détails sur la naissance de la personne (né (e) le...., fils/fille de X et de Y), pays et lieu de naissance, environnement, etc.; la prime enfance : rapport avec la mère, le père, les grands-parents, les frères et soeurs, etc.; les premières années d’école, le type de scolarité, les matières préférées, les camarades, les amis, etc.; les événements particuliers de l’enfance : voyages, découvertes, rencontres, aventures, sports, loisirs, pratiques, goûts, dégoûts, haines, passions, etc.; les débuts dans la vie affective, sentimentale, amoureuse, familiale 
. 

Après l’incipit de Enfance
, nous pouvons aussi inviter nos élèves à raconter leur histoire à la deuxième personne, voire en dialoguant avec soi-même, "à la manière de" Nathalie Sarraute qui, dans cette oeuvre, a recours au dialogue pour dire l’incertitude ou les ruses de la mémoire et le travail d’élaboration et d’interprétation du passé par la mémoire. La forme de dialogue permet aux élèves d’établir une distance critique ou humoristique par rapport à l’événement racconté. C’est comme reconstituer fictivement un procès, «on campe et on fait dialoguer les rôles de l’accusation et de la défense ; les choses tournent bien sûr à l’avantage de l’autobiographie qui fait triompher peu à peu sa véritable image»
.

Ces stratagèmes permettent de concevoir le récit de sa propre vie comme un “jeu” avec ses souvenirs où les détails ou les dates n’ont aucune importance
.  La classe n’est pas, en effet, un lieu de psychothérapie et il vaut mieux «exclure des projets qui semblent trop étroitement autobiographiques»
. Le sujet peut, en effet, fort bien émerger dans l’écriture hors de toute visée autobiographique, en exploitant son imaginaire qui est «le miroir de nos émotions, ce en quoi nos images reflètent de fait l’état de notre corps, de notre constitution neurobiologique [...]»
 comportant ainsi un «versant émotionnel, affectif qui touche le sujet»
. Travailler sur l'expression de soi, en donnat libre cours à l’imagination, aide l'adolescent à rétablir une image de soi plus positive, en découvrant ses différences, ses origines et en prenant de la distance à l'égard du "Je". 

Tout au long de l’année, comme nous l’a dit M. Lombardi, nous pouvons exiger une implication du sujet qu’il s’agisse d’une séquence littéraire, de l’étude d’un poème ou de la réécriture poétique. Ce sont des façons celles-ci de "pratiquer sa subjectivité" d’une manière décalée et déguisée. Le récit personnel, lorsqu’il n’est pas un exercice scolaire ou formel, peut devenir ainsi un outil fabuleux pour le développement de la créativité et de l’imagination. 
III .     La pratique de la subjectivité : "l’actio retorica" et la créativité


Toute activité qui a recours à la créativité et à l’imagination tient à l’histoire personnelle de chaque élève, à sa psychologie profonde et elle permet «d’investir dans le processus d’apprentissage ses désirs, ses fantasmes, ses ambitions, de faire fond sur les sources de satisfactions individuelles [...]»
. 
Pour que l’apprentissage ait lieu, il faut un engagement émotif de la part de l’apprenant. Pourtant les dialogues des méthodes de français, dont les données référentielles, contextuelles et situationnelles ne sont pas familières aux élèves, présentent, pour la plupart, une langue "disséquée" qui ne fait pas ressortir la complexité de la communication réelle, impliquant l’émotivité de celui qui parle. En même temps la langue littéraire, qui témoigne de cette complexité, apparaît seulement quand l’apprentissage de la langue, dans ses usages ordinaires, est déjà assuré, c’est-à-dire aux niveaux avancés. Ionesco, avec ses Exercices de conversation et de diction françaises pour étudiants américains, nous avait déjà prévenus sur le danger de la méthode Berlitz, avec sa comunication standard, efficace, déporvue de toute ambiguïté et de toute dimension psychologique. Les Exercices de Ionesco constituent déjà un clair exemple du lien qui existe entre langue et littérature qui nous permet d’introduire, en classe de langue, la dimension réthorique présente dans le langage quotidien
.

Faire entrer en classe de langue la technique de palimpseste, c’est-à-dire de réécriture d’un texte
, signifie avoir recours à l’actio, c’est-à-dire à la dramatisation de la page écrite. Par conséquent, l’introduction de l’actio rhétorique en classe amène les élèves à une implication forte comme sujéts, dans leur processus d’apprentissage
. Il ne s’agit plus, en effet, d’apprendre des savoirs théoriques mais de favoriser des techniques de manipulation sur les textes qui permettent et d’améliorer la confiance de nos élèves avec les textes et de leur donner la chance d’exprimer leur propre personnalité. Toute activité sur un texte se transforme alors en un petit jeu oulipien
 dès lors que nous demandons à nos élèves d’explorer leur imaginaire, et donc d’expriemer leur point de vue, à partir de contraintes données
. 

M. Lombardi, pendant ces deux années de formation, nous a orienté vers un type d’enseignement/apprentissage de la littérature française différent de celui que la plupart de nous avait reçu à l’école en tant qu’élèves. La tentative de M. Lombardi a été celle de chercher à nous faire détacher d’une méthode d’enseignement traditionnelle, centrée sur le professeur, pour nous guider vers une scène pédagogique plus animée, plus vivante, plus prenante pour les élèves. D’après la suggestion de M. Lombardi, les élèves de destinataires se trasforment en acteurs. Ils sont appellés à imaginer des situations, des biographies, des histoires, des lieux, tout comme les élèves de Saint Ignace de Loyola qui imaginaient les lieux où Jésus Christ avait fait des miracles et où s’étaient passés les épisodes de l’Évangile. 

Les personnages historiques, aplatis sur les pages des manuels, s’animent pour devenir des personnages réels "en chair et en os", tout juste comme le fait Marguerite Yourcenar qui, dans son oeuvre Mémoires d’Hadrien
, entre dans son personnage pour présenter à la première personne ses pensées, ses douleurs, ses désillusions et ses déceptions. La biographie d’un auteur, apris normallement par coeur, «si trasforma in un campo di prova dell’esercizio retorico che partendo, ad esempio, dalla redazione di una cronologia può arrivare, con il ricorso all’actio, alla prosopopea del personaggio, alla sua difesa, e quindi al dibattito, al processo, fino a giungere all’intervista anacronistica (sulle orme del Macchia e del suo colloquio immaginario con la figlia del grande attore e drammaturgo nel Silenzio di Molière), alla redazione di una vie imaginaire o di una pagina di romanzo biografico o di una pagina di biografia romanzata, e via discorrendo»
. Comme un acteur, l’élève doit s’identifier au personnage qu’il est en train d’étudier, en imaginant son habillement, son visage, sa voix, etc. La classe de langue se trasforme en un grand théâtre où le metteur en scène (l’élève) raconte la fabula, en imaginant les personnages pendant leur action, d’où ils arrivent, d’où ils sortent, à quel moment de l’action ils arrivent, quel est leur passé, leur présent, en se posant toujours la question «si j’étais.... qu’est-ce que je ferais ?»
.

À partir d’une photo représentant un ou plusieurs personnages dans un décor, le professeur peut faire travailler sur les structures narratives, en demandant à ses élèves d’imaginer et de constituer un opposant, un adversaire, puis l’enjeu pour lequel ils vont s’affronter (le péripéties). Pour donner à la narration une couleur réaliste, à partir d’un épisode, on procède à l’enrichissement du récit par des indications sensorielles et affectives. Le professeur donne alors une grille, en demandant d’évoquer le décor et le cadre (formes et couleurs, bruits, acustique, odeur, température), de mettre en place le physique du héros, ses gestes, les expressions de son visage et de son corps, de le faire parler (son langage, son ton, le timbre de sa voix), d’indiquer ses sensations physiques, ses émotions, ses réflexions ou de pratiquer la focalisation interne, c’est-à-dire l’entrée dans la subjectivité du héros en "il"
. 

Même l’activité de description, en apparence orientée vers l’inventaire objectif d’un monde, réserve de nombreuses surprises «tant il est vrai que, quoi qu’on fasse ou dise, on ne peut pas ne pas se présenter» 
. Les activités de description permettent, en effet, sous couvert d’inventaire de lieux ou de personnes, d’exprimer, de comparer, voire de confronter des visions du monde, mais aussi, parfois, «de faire ressortir, de façon détournée, des préoccupations ou des difficultés personnelles»
. Nous ne voyons pas, en effet, le monde de la même façon «puisque nous l’abordons avec une expérience qui nous est singulière, avec des mots également qui nous sont propres et qui sont chargés de valeurs différentes»
. Même quand on essaie d’être le plus objectif possible, on met une partie de soi-même, de son expérience du monde. À partir d’une image les élèves sont libres d’ imaginer et de dècrire tout ce qui se situe à l’extérieur du cadre de la photo, de peupler les coulisses des personnages réels, fictifs ou historiques : «on pourra imaginer, par exemple, qu’Henri IV rencontrait autrefois, en secret sa maîtresse Gabrielle d’Estrées dans une auberge devenue aujourd’hui le café qu’on peut voir sur la photo»
. 

Il est important, en effet, que les élèves apprennent que l’imagination «n’est pas une chose donnée en plus, et seulement à quelques-uns, aux poètes, aux rêveurs, aux professeurs de français, [elle] est dans le quotidien et à l’école, comme le pont entre ce qu’ils apprennent et ce qu’ils sont, entre les connaissances à acquérir et la construction d’eux-mêmes ; [...] en somme, l’imagination ne peut pas être hors de l’école, parce qu’elle ne peut pas être hors de la vie, tout simplement»
. À travers l’imagination, on puise donc dans des connaissances reléguées au fond de la mémoire, trop souvent laissées de côté par l’élève.

C’est une façon celle-ci d’ animer les pages du manuel qui risquent souvent d’ étouffer la créativité de nos élèves, étant donné que les activités demandées sont «déterminées à l’avance et ne lui laissent pratiquement aucune initiative»
. Ces activités ont en commun, en effet, de mettre en jeu l’affectivité et l’imagination, de donner à l’élève l’occasion de parler pour exprimer certains aspects de sa personnalité, sans inhibitions. Elles lui permettent de dire ou d’écrire des choses qui l’impliquent, qui lui sont personnelles et donc d’affirmer son droit en tant que lecteur
. 

Conclusion
Trop souvent les élèves vivent une coupure : d’un côté le monde scolaire fait de contraintes et d’obligations qui ne les concernent pas, de l’autre leur vie personnelle, avec leurs pensées, leurs préoccupations et leurs désirs. Il faut alors essayer de concilier ces deux mondes, de jeter entre eux des ponts fécondants, pour détourner les élèves de la routine et de tout ce qui semble "scolaire" et pour leur trasmettre un savoir émotif, qui ait une relation étroite avec leur vécu d’adolescent. Un apprentissage véritable, en effet, consiste à donner du sens à ce que l’on fait en tenant compte de ce que l’on est

Le professeur ne veut pas substituer le psychanalyste, il ne se pose pas en voyeur mais en adulte conscient qu'il y a des secrets que l'on ne doit ni voler, ni dévoiler. À travers des activités plus créatives, il va seulement jouer le rôle qui lui est dévolu par l'institution, c'est-à-dire aider l'adolescent à se construire en tant que personne, que sujet singulier, en mettant en place des apprentissages appropriés.

      Parcours d’apprentissage

Introduction : 

Ce parcours a été conçu pour une classe de "terza" d’un Institut Professionnel qui a montré, dès le premier jour de mon remplacement, beaucoup de problèmes dans l’expression écrite et orale. Racconter les événements de sa vie, dire ses émotions, inventer des personnages et les lancer dans des aventures, ce n’est pas difficile: il suffit de tracer le premier mot. Mais très souvent quand on se trouve devant la page blanche on hésite. 

Mes élèves ont montré plusieurs fois cette difficulté : à part deux élèves, les autres se limitent à respecter les consignes que je leur donne (exercices, questionnaires, etc) sans s’engager trop dans l’écriture, et sans montrer assez d’enthousiasme en ce qu’ils font. Après plusieures tentatives manquées, j’ai pensé donc me servir d’une chanson pour approcher doucement mes élèves au récit personnel, oral et écrit.

À partir de l’interprétation d’ Yves Montand du poème Barbara de Jacques Prévert
, je vais guider mes élèves à investir toujours plus leur je au gré de manipolations concrètes, à travers des activités de réécriture et de transformations. Vu que l’analyse explicite du fonctionnement de la langue (la mémorisation des règles) ne favorise pas forcément sa maîtrise
, j’ai pensé permettre à mes élèves de parler en première personne, à partir de divers documents authentiques
, qui visent à favoriser la prise de parole. 

Je veux, par ce parcours, que mes élèves apprennent les formes du passé, en imposant leur marque personnelle, leur touche d’originalité propre, et qu’ils les intériorisent, en découvrant le plaisir de parler de soi-même. L'un des objectifs de cette séquence est bien d'aider mes élèves à mieux se connaître pour mieux se dire et s'écrire.

Établissement scolaire : Istituto Professionale Alberghiero "Saffi", situé dans la proche banlieue de Florence. L’école est un établissement moderne, bien équipé (salle vidéo, bibliothèque, salle d’arts plastiques, laboratoire multimédia, salle de techniques).

Public : III année
 qui se compose de 26 élèves, 16 garçons et 10 filles. La classe est formée d’élèves italiens qui viennent du même quartier. Leurs intérêts sont donc hétérogènes (musique, ordinateur, sport, etc) ;
Niveau : B1
  du CERC;

Période de l’année : tout à la fin du premier quadrimestre;

Temps de réalisation : le parcours didactique est formé de 8 séances d’une heure chacune, réparties sur trois semaines. L’emploi du temps prévoit 3 heures par semaine ainsi réparties : le lundi la 2ème heure ; le mercredi la 3ème  et le vendredi la 5ème heure. Les trois premières séances seront consacrées uniquement à l’acquisition de l’imparfait, à partir d’une chanson pour arriver à la conceptualisation grammaticale à travers plusieures activités; les trois séances suivantes seront consacrées au passé composé, à partir d’un poème de Jacques Prévert ; la dernière séance vise à évaluer les élèves par une activité de production écrite. Pendant toutes les séances je propose des activités qui visent à un engagement personnel;

Lieu : salle de classe ;

Contenu : l’usage des temps du passé (l’imparfait et le passé composé) en parlant de soi-même;

Outils : tableau noir, craie, stylo, crayon-couleurs, cahier, magnétophone ;

Matériels: cassette, photocopies de tous les documents annexés;

Stratégies : remue-méninges, travail individuel, en binôme, lecture silencieuse, activités ludiques, écriture créative; 

Méthodologie : approche communicative
 et inductive
;

Prérequis : 

· Capacité de présenter ses activités quotidiennes au présent de l’indicatif ;

· Capacité de parler de ses goûts et de ses loisirs ;

· Capacité de parler des goûts et des loisirs de quelqu’un ;

Objectifs : 

· formatifs : 

· apprendre à travailler en groupe
 ; 

· favoriser la socialisation et la collaboration
 ; 

· découvrir le plaisir de parler de soi-même
 ;

· apprendre à valoriser sa propre vision du monde
 ;

· apprendre à valoriser la mémoire 
;

· savoir exploiter son imaginaire
 ;

· se prendre soin de soi-même, de sa propre identité, de ses états d’âme ;

· apprendre à s’écouter
 ;

·  apprendre à écouter les autres et à respecter leur identité
;

· cognitifs :  

· savoir rapporter des événements passés ;

· savoir comprendre un texte oral ;

· savoir réécrire un texte dans un style différent ; 

· savoir questionner quelqu’un sur son passé ;

· savoir reconstruire les lieux, le temps, le portrait d’un personnage à partir d’une image ; 

· savoir exprimer son point de vue sur la probabilité d’un événemet passé ;

· savoir décrire une habitude ancienne ou un état ancien ;

· linguistiques :  

· renforcer les structures linguistiques déjà acquises ;

· apprendre les formes verbales liées au passé ; 

· apprendre les valeurs de l’imparfait (action répétitive ou habituelle au passé ; état  passé des personnes et des choses) ;

· comprendre l’opposition imparfait/passé composé (vision continu –je ne pouvais pas- ;  valeur discontinue- je n’ai pas pu-) ;

· culturels :

· sensibiliser les élèves à la chanson française à travers l’interprétation de Yves Montand du poème Barbara de Jacques Prévert ;

· approcher les élèves à la littérature à partir de quelques poèmes de Jacques Prévert ;

Travail préparatoire du professeur: 

à la maison j’ai :

· choisi et photocopié les poèmes de Jacques Prévert à présenter ;

· créé le texte "à trous" à partir de la chanson Barbara ;

· créé le texte "à trous" à partir du poème  J’en ai vu plusieurs......... ;

· élaboré la grille d’évaluation ; 

Évaluation : 


formative
 : dans cette unité d’apprentissage, il est indispensable que le professeur ait soin de ne pas évaluer les contenus personnels des travaux des élèves, justement pour leur nature intime. Sortir de la contrainte paraît, en effet, essentiel pour libérer la créativité des élèves qui trouvent ainsi la liberté de parler d’eux-mêmes. Il suffira donc de prendre en considération les contenus linguistiques et toutes les activités qui se tiennent à l’analyse des textes. Pendant le parcours, en effet, je propose des TP (travaux pratiques), ce qui permet de réaliser les corrections et les rectifications nécessaires. Mais l’évaluation globale aura lieu lors de la dernière séance à travers une activité de production écrité, qui ne prévoit pas une écriture personnelle
. 

Démarche
Première séance (1 heure de 60 minutes) :
Mise en route (avant l’écoute)

Pendant cette première séance, pour respecter la trasparence didactique
, j’ explique à mes élèves ce que je vais faire dans ce parcours qui vise à faire apprendre comment rapporter des événements passés, tout en parlant de soi-même. 

· Motivation : je me propose de piquer l’intérêt de mes élèves, à travers un rémue-meninges autour de la chanson française, qui vise à activer leurs savoirs antérieures et à constituer leur imaginaire, à partir des questions suivantes qui appellent des réponses personnelles
 :
· Qui est-ce qui entre vous connaît une chanson française? 

· Quelle est l’idée que vous avez de la musique française ?

· Première écoute sans contrainte didactique : je fais écouter une première fois l’interprétation d' Yves Montand du poème de Jacques Prévert Barbara
, en demandant aux élèves de ne pas s’efforcer de comprendre les mots, mais d’apprécier la mélodie, le rythme, la voix et la manière de chanter
 .  Chacun exprimera donc ses impressions à l’aide du tableau suivant :
	la musique est 
	· gaie                  

· triste 

· touchante

· monotone

· lent

· rapide

· harmonieuse

· mélancolique

	le rythme est
	· tranquille

· ralenti

· vif

· régulier

· irrégulier

	la voix est 
	· grave

· sonore

· perçante

· jeune

· rauque

· basse

· douce

· sympatique

· antipatique


· Deuxième écoute : Après la deuxième écoute, je demande aux élèves d’exprimer leur impression:
· Selon vous, Jacques Prévert raconte :

· une histoire triste

· une histoire joyeuse

· une histoire joyeuse au début et triste à la fin

Pourquoi ? ..........................................................................................................................................................................................................................................................

· J’invite les élèves à comparer leur réponse avec celle de leurs copains
 ;

· Formulation des hypothèses : je leur donne les premiers vers de la chanson («Rappelle-toi Barbara. Il pleuvait sans cesse sur Brest ce jour-là et tu marchais souriante épanouie ravie ruissellante sous la pluie ») qui permet de déclencher une discussion et j’engage mes élèves à exprimer des hypothèses sur le contenu
 ;

· Compréhension orale: je distribue le texte comportant des blancs
. Je fais écouter la chanson plusieurs fois et avec des interruptions si nécessaire pour que les élèves puissent compléter le texte. (La toute première partie est entière parce qu’elle permet la contextualisation qui aide à la compréhension du sens. En plus, je n’ai pas supprimé les mots non connus pour éviter de transformer l’activité en un exercice d’orthographe ou d’acquisition lexical
);

· Mise en commun: quand une bonne partie de la classe a rempli les blancs, je demande à mes élèves de comparer ce qu’ils ont entendu avec les résultats de leurs copains. On les laisse discuter et se mettre d’accord, voire se déplacer pour aller chercher conseil un peu plus loin;

· Autocorrection : tout à la fin, je leur donne le texte intégrale pour qu’ils puissent vérifier.

Deuxième séance (1 heure) :

· Vers la conceptualisation de l’imparfait
 : je fais réécouter la chanson et j’invite mes élèves à observer la toute première partie : 

· Qu’est-ce que l’auteur veut exprimer dans les premiers vers (1-37) ? 

· La pluie est associée à quoi ?............................................................................

Dans quels vers ?...............................................................................................

· Le souvenir du bonheur est entâché par la rupture de la guerre. Retrouve cette idée dans le texte : .....................................................................................
· Quelle forme verbale il utilise pour exprimer le souvenir de la rencontre ?

· Dans ce cas, quelle est la valeur de l’imparfait dans ce poème ?

· décrire une action en cours dans le passé ;

· décrire une action habituelle ;

· Je demande alors d’y repérer tous les verbes à l’imparfait que j’écris au tableau au fur et à mésure qu’ils en trouvent : 

	il pleuvait            tu marchais            tu souriais         

je ne connaissais pas           celui qui te serrait



· À partir de ces verbes en vrac, j’invite mes élèves à tracer en rouge les désinences et à compléter la conjugaison suivante que j’écris au tableau noir 
: 

	je marchais
tu ......................

il/elle .................

nous marchions
vous ....................

ils marchaient


· Je passe parmi les bancs et je contrôle si les élèves ont bien écrit ; alors, je les invite, à tour de rôle, à me dicter les verbes et je demande à un élève de venir au tableau pour compléter le schéma. 

· Phase de réflexion : par une approche inductive, j’amène les élèves à découvrir tous seuls les formes de l’imparfait  irrégulier
. 

· Phase de fixation de la nouvelle forme envisagée : je propose aux élèves de travailler en binôme pour une activité de créativité, que Yak Rivais appelle le "détournement de l’écrit"
,  qui les aidera à bien fixer les formes de l’imparfait :

· Combler les blancs de ce poème de Jacques Prévert 
:

	J’en ai vu plusieurs.........
J’en ai vu un qui s’était assis sur le chapeau d’un autre

il était pâle 

il tremblait

il ____________ quelque chose.. n’importe quoi

la guerre... la fin du monde.....

il lui ________ absolument impossible de faire un geste ou             

         de parler

et l’autre

l’autre qui _________ « son » chapeau était plus pâle

         encore

et lui aussi ___________

et se ___________ sans cesse

mon chapeau...mon chapeau

et il avait envie de pleurer.

J’en ai vu un qui ___________les journaux

j’en ai vu un qui ____________le drapeau

j’en ai vu un qui était habillé en noir

il ____________ une montre

un porte-monnaie

la légion d’honneur

et un pince-nez.

j’en ai vu un qui _________ son enfant par la main et qui criait

j’en ai vu un avec un chien

j’en ai vu un avec une canne à épée

j’en ai vu un qui pleurait

j’en ai vu un qui ____________ dans une église

j’en ai vu un autre qui en sortait.


· On lit ensemble les différentes propositions et ensuite je distribue le texte originale pour que les élèves puissent "évaluer" leur imagination. 

À la maison
 : 

· Je demande aux élèves d’étudier les formes de l’imparfait et de faire l’exercice d’écriture créative suivant, qui me sera remis la séance suivante: 

· Dans le poème de Jacques Prévert, le personnage féminin est décrit directement par le poète. Imaginez que vous êtes, vous même, le narrateur. Décrivez donc Barbara comme vous l’imaginez, en transformant le poème en un texte narratif : 

« C’était un jour de plein hiver, il pleuvait sur Brest et Barbara marchait........................................................................................................ » 

· Je demande aussi aux élèves d’apporter en classe un album de photos choisies (avec accord des parents, ou photocopies) qui seront nécessaires pour la séance suivante.

Troisième séance (1 heure)

Lors de cette séance, je souhaite que mes élèves utilisent la nouvelle forme apprise, en parlant de leur vie personnelle, vrai ou imaginaire
. Avant même de commencer, je ramasse les devoirs faites à la maison.

· Souvenirs autour d’une image (production orale) : j’invite les élèves à travailler en binôme à partir des photos qu’ils ont apportées. Un élève choisit une photo de son copain et à partir de celle-ci, il lui pose des questions pareilles sur le contexte:

· Où étais-tu ?

· Quelle était ton âge ?

· Avec qui étais-tu ?
· Avec qui tu allais en vacance ?
· Qu’est-ce que tu aimais faire quand tu étais petit/e ?
Pandant ce type de travail, je bouge dans la classe et je guide mes élèves, en les aidant dans l’expression orale
.

· Production écrite : 

· Maintenant, écrivez sur les gens qui vous sont proches. Décrivez-les, ou racontez les relations que vous entrenez avec eux 

Ma mère/ou mon père...........................................................................

..............................................................................................................

Mon frère/ou mon cousin......................................................................

..............................................................................................................

Ma soeur/ou ma cousine.......................................................................

..............................................................................................................

Mon meilleur amie/ma meilleure amie.................................................

..............................................................................................................

À la maison : 


Je propose aux élèves une petite activité de production écrite :

· Écrivez vos habitudes quand vous étiez petits ?
Le matin, je me levais....................etc.
Quatrième séance (1 heure)

Je redonne aux élèves leur devoir écrit et je ramasse les travaux de production écrite pour les corriger à la maison.

Pendant cette séance, j’introduis le passé composé toujours à l’aide d’un poème de Jacques Prévert.

· À partir du poème Déjeuner du matin: après avoir lu le poème à haute voix, je demande à mes élèves d’imaginer, par groupe de trois, ce qui s’était passé. Pour créer un horizon d’attente et pour déclencher leur imagination, je ne leur donne pas encore le texte du poème. Par contre je distribue une image : la photo d’une femme en train de pleurer, la tête dans sa main, et un homme en train de sortir
. À partir de cette image
 je leur demande de reconstruire les lieux, le temps où se déroule l’action, la psychologie des personnages
, à partir des suggéstions suivantes : 

· Premières impressions, réactions : que voyez-vous sur la photo ?

· Situation dans l’espace : où sommes-nous ?

· Le temps de la situation : époque, saison

· Identité des personnages : âge, situation de famille, caractéristiques physiques, intellectuelles ; vêtements ; état d’âme

· Relation entre les deux personnages

· Quelles couleurs  proposeriez-vous pour cette image en noir et blanc

· Soyez curieux et allez fouiller et " inventorier" ce qu’il y a à droite, à gauche et que l’on ne voit pas

· Hors-temps : que se passait-il dans ce même lieu une minute avant ? une heure avant ?

À la maison : 


après avoir distribué le texte du poème, je demande aux élèves de l’apprendre par coeur
.

Cinquième séance (1 heure)

Je redonne les travaux aux élèves et je les invite à réciter, à tour de rôle, le petit poème.

· Vers la conceptualisation du passé composé : 
je leur demande de me dire tous les verbes au passé composé qu’ils ont retrouvés dans le texte: 

	il a mis le café

il a tourné     

il a bu  le café

il a reposé  la tassé

il a allumé une cigarette

il a fait des ronds

il s’est levé

il est parti

j’ai pris ma tête dans ma main

j’ai pleuré


· À partir de ces exemples, je leur fais déduire la règle que je résume au tableau dans le schèma suivant
 :

	-é
	-u
	      -i
	-ert
	-du

	pleuré
allumé
mangé

allé

étudié
	bu
vu

venu

cru
	-i
parti
dormi

fini


	-is
pris
appris

mis

	-it
écrit

dit
	ouvert

découvert
	descendu

répondu

suspendu

pendu


· Comparaison avec la langue maternelle : je leur demande de faire une comparaison avec l’italien. Ensemble ils vont découvrir que, à quelques exceptions près, le passé composé français correspond à l’italien
:

· les verbes en -é correspondent  aux verbes italiens qui finissent en -ato: “mangiato, studiato….”;

· les verbes en -u correspondent aux verbes italiens en -uto: “veduto, potuto, creduto….”;

· les verbes en -i correspondent aux verbes en -ito: “finito, partito, dormito…”;

· les verbes en -is correspondent aux verbes en -eso: “preso, messo…”;

· les verbes en -it correspondent aux verbes en -tto: “distrutto, scritto…”;

· les verbes en -ert correspondent aux verbes en -erto: “scoperto, aperto…”

· Pour focaliser l’attention de mes élèves sur les temps de la narration je leur demande de reprendre le poème Barbara et de souligner avec deux couleurs différentes les  verbes au passé composé et les verbes à l’imparfait. Ensuite je les invite à répondre aux questions suivantes :

· La toute première partie est à l’imparfait. Quand est-ce que le poète utilise le passé composé ?.............................................................................

· Pourquoi ?.....................................................................................................

· Quelle est la valeur sémantique du passé composé par rapport à l’impafait ?.................................................................................................

Sixième séance (1 heure)

· Après avoir vérifié que mes élèves ont bien compris l’utilisation de l’imparfait et du passé composé, je prévois des activités différentes qui leur permettent de mettre en pratique les connaissances acquises, en découvrant le plaisir de  parler de soi-même. 

· L’interprétation du dessin d’un camarade : les élèves vont travailler en binôme : un élève dessine quelque chose qui lui évoque un événement important de son passé et l’autre doit interpréter le dessin. L’élève qui a dessiné va expliquer si l’interprétation de son camarade est juste ou non.
· A partir de la toile photographique de Parmiggiani 
 : après avoir donné l’image de Parmiggiani, je demande à mes élèves de jouer avec leur double. Ils peuvent raconter la vie de cette personne à la première ou à la troisième personne. L’utilisation du "je" permettra de se projecter dans cette biographie "imaginaire" et de dire des choses qu’on n’aurait jamais osé dire sans cette couverture identitaire, ce masque. Pour les aider, je vais leur donner des matrices à respecter :
· détails sur la naissance de la personne (né (e) le...., fils/fille de X et de Y), pays et lieu de naissance, environnement, etc. ;

· la prime enfance : rapport avec la mère, le père, les grands-parents, les frères et soeurs, etc. ;

· les premières années d’école, le type de scolarité, les matières préférées, les camarades, les amis, etc. ;

· les événements particuliers de l’enfance : voyages, dècouvertes, rencontres, aventures, sports, loisirs, pratiques, goûts, dégoûts, haines, passions, etc. ;

· les débuts dans la vie affective, sentimentale, amoureuse, familiale 
;

Septième séance (1 heure)

· Mise en commun : je demande à quelques élèves de lire le texte qu’ils ont écrit à partir de la photo que je leur avais donnée. Les autres sont censés prendre des notes et intervenir pour apporter des suggestions sur l’emploi des temps au passé
 . Pendant cette présentation, j’ai l’occasion d’expliquer à nouveau, si nécessaire, la fonction des deux verbes.

· Phase de révision orale qui sert aux élèves pour fixer les points fondamentaux qui ont été traités pendant ce cours
. 

· Par souci de transparence didactique et pour ne pas effrayer les élèves, je consacre les derniers minutes de cette séance à l’explication de la structure du devoir qu’ils feront en classe et qui sera évalué.

À la maison :

J’ invite mes élèves à bien étudier les formes du passé (imparfait et passé composé) parce que pour la séance suivante, je leur donnerai un devoir à faire en classe qui sera évalué.

Huitième séance (1 heure)

consacrée à l’évaluation

· Je distribue une feuille avec une série de mots en vrac, se présentant plus au moins ainsi: 

	      quatre                  émotion             aventure             appartement               

                     pauvre                          spécial                                     mort                

inutile                                                    indélicate       

            homme             volontaire                tribunal                            rue 


         À partir de ce document, apparemment inutile, je demande à mes élèves de reconstruire un texte, par exemple un fait divers, en utilisant tous les mots donnés. 

Pour l’évaluation, j’ai idéalisé la grille suivante
, avec un barème
 sur 10 points :

	Respect de la consigne

 (2 points)
	L’élève a compris la consigne et élaboré un texte
	bon
	2 points

	
	L’élève a compris et élaboré un texte partiellement (il n’a pas utilisé tous les mots donnés)
	discret
	1 point

	
	L’élève n’a pas compris la consigne à respecter
	pas suffisant
	0 points

	Correction de la langue

(8 points)
	Orthographie
	L’élève n’a fait aucun erreur
	2 points



	
	
	L’élève a fait 3 erreurs
	1 point

	
	
	L’élève a fait plus de 4 erreurs
	0 points

	
	Grammaire
	L’élève n’a fait aucun erreur (il a bien compris la différence entre passé composé/imparfait)
	4 points

	
	
	L’élève a fait des erreurs sur l’emploi des temps au passé
	2 point

	
	
	L’élève a fait plusieurs erreurs qui rendent le texte incompréhensible  (il n’a pas étudié les formes des temps au passé)
	0 points

	
	Structure
	L’élève n’ai fait aucun erreur
	2 points

	
	
	L’élève a fait 2 erreurs
	1 point

	
	
	L’élève a fait beaucoup d’erreurs
	0 points


Note : .......... /10

Annexe n° 1

Georges Pérec, 

Je me souviens


Je me souviens des G-7 avec leurs vitres de séparation et leurs strapontins.
Je me souviens que Les Noctambules et Le Quartier Latin, rue Champollion, étaient des théâtres.
Je me souviens des scoubidous.
Je me souviens de "Dop Dop Dop, adoptez le shampooing Dop."
Je me souviens comme c'était agréable, à l'internat, d'être malade et d'aller à l'infirmerie.
Je me souviens qu'à l'occasion de son lancement, l'hebdomadaire Le Hérisson ("Le Hérisson rit et fait rire") donna un grand spectacle au cours duquel, en particulier, se déroulèrent plusieurs combats de boxe.
Je me souviens d'une opérette dans laquelle jouaient les Frères Jacques, et Irène Hilda, Jacques Pils, Armand Mestral et Maryse Martin. (Il y en eut une autre, des années plus tard, également avec les Frères Jacques, qui s'appelait La Belle Arabelle ; c'est peut-être dans celle-là, et pas dans la première, qu'il y avait Armand Mestral).
Je me souviens que je devins, sinon bon, du moins un peu moins nul en anglais, à partir du jour où je fus le seul de la classe à comprendre que earthenware voulait dire "poterie".
Je me souviens de l'époque où il fallait plusieurs mois et jusqu'à plus d'une année d'attente pour avoir une nouvelle voiture.
 

Annexe n° 2

Marcel Marien

       AUTOPORTRAIT
in 

La Marche palière (1982)

	J’étais

                                               je suis

distingu-jeune-sinistre-habillé-prolétaire-gai-solitaire-brutal-heureus-sale-lent-paresseux-stupide-photographe-fanatique-Européen-convalescent-soldat-vieillard-myope-Belge-cravaté- divorcé-jalòoux-écrivain-lyrique-


	touriste-antypathique-dormeur-ivrogne-gentil-rapid-propre-calculateur-doux-triste-loquece-attentif-observateur-amoureux-froid-lecteur-fatiquè-angoissé-misogyne-inquiet-amant-précis-sensible-croyant-riche-aveugle-gros-étranger-ému-malheureux-conteur-fils unique-marin- infidèle-bébé-blessé-cinéaste-acteur-femme-enfant-mangeur-patient-fidèle-indécis-sympathique-adolescent


Annexe n° 3

Jacques Prévert

Barbara
Rappelle-toi Barbara
Il pleuvait sans cesse sur Brest ce jour-là
Et tu marchais souriante
Épanouie ravie ruisselante
Sous la pluie
Rappelle-toi Barbara
Il pleuvait sans cesse sur Brest
Et je t'ai croisée rue de Siam
Tu souriais
Et moi je souriais de même
Rappelle-toi Barbara
Toi que je ne connaissais pas
Toi qui ne me connaissais pas
Rappelle-toi
Rappelle-toi quand même ce jour-là
N'oublie pas
Un homme sous un porche s'abritait
Et il a crié ton nom
Barbara
Et tu as couru vers lui sous la pluie
Ruisselante ravie épanouie
Et tu t'es jetée dans ses bras
Rappelle-toi cela Barbara
Et ne m'en veux pas si je te tutoie
Je dis tu a tous ceux que j'aime
Même si je ne les ai vus qu'une seule fois
Je dis tu a tous ceux qui s'aiment
Même si je ne les connais pas
Rappelle-toi Barbara
N'oublie pas
Cette pluie sage et heureuse
Sur ton visage heureux
Sur cette ville heureuse
Cette pluie sur la mer
Sur l'arsenal
Sur le bateau d'Ouessant
Oh Barbara
Quelle connerie la guerre
Qu'es-tu devenue maintenant
Sous cette pluie de fer
De feu d'acier de sang
Et celui qui te serrait dans ses bras
Amoureusement
Est-il mort disparu ou bien encore vivant
Oh Barbara
Il pleut sans cesse sur Brest
Comme il pleuvait avant
Mais ce n'est plus pareil et tout est abîmé
C'est une pluie de deuil terrible et désolée
Ce n'est même plus l'orage
De fer d'acier de sang
Tout simplement des nuages
Qui crèvent comme des chiens
Des chiens qui disparaissent
Au fil de l'eau sur Brest
Et vont pourrir au loin
Au loin très loin de Brest
Dont il ne reste rien.

Annexe n° 4

Rappelle-toi Barbara
Il pleuvait sans cesse sur Brest ce jour-là
Et tu marchais souriante
Épanouie ravie ruisselante
Sous la pluie
Rappelle-toi Barbara
Il pleuvait sans cesse sur Brest
Et je t'ai croisée ..... de Siam
Tu souriais
Et moi je souriais ...........
Rappelle-toi Barbara
Toi que je ne connaissais pas
Toi qui ne me connaissais pas
Rappelle-toi
Rappelle-toi quand même ce jour-là
............
Un homme sous un porche s'abritait
Et il a crié ton .........
Barbara
Et tu as couru vers lui sous la ......
Ruisselante ravie épanouie
Et tu t'es jetée dans ses ........
Rappelle-toi cela Barbara
Et ne m'en veux pas si je te ........
Je dis tu a tous ceux que j'aime
Même si je ne les ai vus qu'une seule fois
Je dis tu a tous ceux qui s'aiment
Même si je ne les connais pas
Rappelle-toi Barbara
N'oublie pas
Cette pluie sage et heureuse
Sur ton ........... heureux
Sur cette ville heureuse
Cette pluie sur la mer
Sur ............
Sur le bateau d'Ouessant
Oh Barbara
Quelle ........... la guerre
Qu'es-tu devenue maintenant
Sous cette pluie de fer
De feu d'acier ..........
Et celui qui te serrait dans ses bras
Amoureusement
Est-il mort disparu ou bien encore vivant
Oh Barbara
Il pleut sans cesse sur Brest
Comme il pleuvait avant
Mais ce n'est plus pareil et tout est abîmé
C'est une pluie ............ terrible et désolée
Ce n'est même plus .........
De fer d'acier de sang
Tout simplement des .........
Qui crèvent comme des ..........
Des chiens qui disparaissent
Au fil de l'eau sur Brest
Et vont ..........  au loin
Au loin très loin de Brest
Dont il ne reste ........

Annexe n° 5

	J’en ai vu plusieurs.........
J’en ai vu un qui s’était assis sur le chapeau d’un autre

il était pâle 

il tremblait

il attendait quelque chose.. n’importe quoi

la guerre... la fin du monde.....

il lui était absolument impossible de faire un geste ou             

         de parler

et l’autre

l’autre qui cherchait « son » chapeau était plus pâle

         encore

et lui aussi tremblait
et se répétait sans cesse

mon chapeau...mon chapeau

et il avait envie de pleurer.

J’en ai vu un qui lisait les journaux

j’en ai vu un qui saluait le drapeau

j’en ai vu un qui était habillé en noir

il avait une montre

un porte-monnaie

la légion d’honneur

et un pince-nez.

j’en ai vu un qui tirait son enfant par la main et qui criait

j’en ai vu un avec un chien

j’en ai vu un avec une canne à épée

j’en ai vu un qui pleurait

j’en ai vu un qui entrait dans une église

j’en ai vu un autre qui en sortait.


Annexe n° 6

Fotocopia Archipel pag. 54

Annexe n° 7




Photo Parmiggianino
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� Il faudrait faire comme le peindre français Metter qui, écrit D. Demetrio, «quando dipingeva un ritratto o un paesaggio socchiudeva gli occhi affinché sparissero i dettagli e rimanesse l’essenziale». L’auteur continue: «soltanto con questo gioco da bambini -l’immaginarsi miopi rispetto ai ricordi- si accede a un’altra emozione: al rispetto per tutto quello che si è stati, [...]», Raccontarsi…., op. cit., p. 80. 


� «À toute proposition de réécriture, l’étudiant peut opposer un "ressenti" auquel il n’est pas question de toucher», Anne Roche, "Écrire en je à l’université", in Cahiers pédagogiques n°363, op. cit., p. 40.


� Jean-Jacques Wunenburger, L’Imaginaire, Coll. "Que sais-je ?", Paris, Puf, 2003, p. 80.


� Ivi, p. 10.


� Gilbert Dalgalian, Simonne Lieutaud, François Weiss, Pour un nouvel enseignement des langues et une nouvelle formation des enseignants, Paris, CLE International, 1981, p. 15-16.


� La littérature, comme nous le suggère M. Marco Lombardi, aide les élèves à prendre conscience de leur capacité créative. Le texte littéraire permet de faire intéragir la logique (à travers son objectivité) et l’émotivité (à travers la subjectivité de l’interprétation personnelle de chaque lecteur), contrairement au manuel qui présente des dialogues et des jeux de rôle qui «sono avvertiti come una serie di frasi da ripetere e riutilizzare soprattutto correttamente, per una comunicazione chiara, rapida ed efficace. Manca in essi  l’ "effetto presenza", il qui ed ora emotivamente percepiti [...]», "Il teatro della didattica", dans Didatticamente la voce della SSIS, Edizioni ETS, Pisa, 2003, p. 177. Sur l’importance des textes littéraires en classe de langue, lire Marie-Claude Albert, Marc Souchon, Les textes littéraires en classe de langue, Paris, Hachette, 2000.


� L’intertextualité fait du texte utilisé comme modèle, ou texte de départ (hypotexte), le pretexte pour une transformation, pour une réelaboration jusqu’à la réalisation d’un autre texte qui est toujours en relation avec le texte de départ, mais qui a maintenant d’autres caractéristiques : il s’est transformé en texte d’arrivée ou hypertexte. L’imitation devient alors création à partir de l’oeuvre de référence, par rapport à laquelle on peut découvrir de nouvelles possibilités d’ écriture (c’est l’ inventio), G. Genette, Palimpsestes : la littérature au second dégré, Paris, Seuil, 2002.


� Cours de M. Lombardi, Actio retorica, insegnamento, apprendimento, comunicazione e creatività, 20 février 2004. Voir journal de bord de Lara Socci.


� Oulipien : qui se rapporte à OULIPO (OUvroir de LIttérature POtentielle), mouvement littéraire fondé en 1960 par Raymond Queneau, Franços le Lionnais, Georges Perec et Jacques Roubaud. Il s’agit pour ces poètes et écrivains, de se donner des règles et des contraintes formelles pour épanouir leur imaginaire. L’Oulipo se propose d’explorer les formes et les structures littéraires et d’en créer de nouvelles en recourant notamment aux mathématiques et à l’informatique. Plusieurs exemples nous ont donnés in Alain Duchesne, Thierry Leguay, Petite fabrique de littérature, Paris, Magnard, 1987.


� Il est toujours très important de donner une contrainte «qui motive, entraîne à réussir une gageure, fournit une règle et une unité, libère la parole et permet l’échange. Elle oblige à rechercher des solutions au-delà de l’impulsion, pousse l’imagination à reconsidérer les propositions spontanées, à puiser dans des connaissances reléguées au fond de la mémoire», Yak Rivais, Jeux de langage et d’écriture. Littératurbulences, Paris, Retz, 2004, p. 5.


� Marguerite Yourcenar, Mémoires d’Hadrien, Paris, Gallimard, 1974. M. Yourcenar écrit les mémoires de l’ empereur romain en se glissant en lui, en lui donnant la parole, à la première personne du singulier. Il ne s'agit pas, pourtant, d'un simple exercice de style. Ce fut, au contraire, l'ouvrage de toute une vie, entreprise de longue haleine, difficile, maintes fois abandonnée, reprise, plusieurs fois réécrite. Rappelons brièvement les principales étapes de la mise en oeuvre des Mémoires d'Hadrien : en 1924-1925, l'auteur brûle tous les manuscrits. Elle reprend le travail en 1934, pour l'abandonner entre 1937 et 1939 : il n'en restera qu'une seule phrase ! Le projet, totalement abandonné entre 1939 et 1948, est repris en 1948, à partir de papiers familiaux, dans lesquels l'auteur retrouve la lettre adressée par Hadrien à Marc (Marc Aurèle), par laquelle commence l'ouvrage. Viennent trois années de recherches érudites, associées à la rédaction de l'ouvrage, qui paraîtra en 1951


� Marco Lombardi, Il nuovo professore Froeppel ovvero dalla formazione di uno studente-attore in lingua e Letteratura francese, in Prospettive della Francesistica nel nuovo assetto della didattica universitaria, Atti Convegno internazionale Napoli-Pozzuoli, 13-14 ottobre 2000, Fabbricino-Trivellini G. (a cura di), p. 83-100.


� Après la lecture d’un texte théêtral, le professeur invite ses élèves à reconstruire la mise en scène en utilisant : «la liste des personnages avec l’indication de leur rôle et éventuellemet de leur fonction dans l’intrigue ; une didascalie initiale éventuelle, indiquant lieu de l’action et décor scénique (le décor visuel : costumes, mobilier, accessoires, éclairage, physionomie des acteurs, leur gestuelle, leur mimique, masques ; et le décor sonore :bruitage, musique, voix des acteurs) ; les autres didascalies présentes dans le texte et les indications scéniques ou de récitation qu’il peut reconstruire à partir des paroles des personnages», tout juste comme le fait Jean-Louis Barrault avec sa mise en scène de Phédre, où l’auteur imagine le regard de l’héroïne, comment elle bouge sur scène et la manière dont elle avoue son amour impossible. Giraudeau F. -  Lombardi M., Littératures , Bologna, Zanichelli, 1999, I tome, p. 284


� François Spiess (collection dirigée par), Embarquement immédiat. Se lancer dans l’écriture.  Coll. "Les petits carnets d’écriture 1", Paris, Gallimard, 2004. Pour constituer un personnage, le professeur peut donner à ses élèves un questionnaire pareil : 1. son nom de famille ; 2. le prénom qu’il aurait voulu porter ; 3. possède-t-il un animal familier ? race, nom, relation qu’il a avec lui ; 4. ses cicatrices, leur histoire ; 5.ses souvenirs de souffrance physique : sa santé, ses problèmes de santé éventuels ; 6. ses goûts alimentaires ; 7. histoire de ses cheveux, de sa coiffure ; 8. quels vêtements préfère-t-il ?; 9. les sports et les jeux qu’il aime et qu’il pratique ; 10. un cauchemar qu’il fait souvent ; 11. ses expressions favorites : pour montrer son enthousiasme ; pour insulter un homme ou une femme ; 12. sa façon de devenir amoureux : impulsif, hésitant, crédule.. ; 13. dix titres de sa collection de disques ; 14. ce qu’il regarde à la télé ; 15. le genre de films qu’il déteste ; 16. quels sont ses peurs ; 17. comment les manifeste-t-il. À ce propos, cfr. l’article de Philippe Lecarme, "Puisque tu es si malin...", in Cahiers pédagogiques n° 349, op. cit., p. 24-25.


� Francis Yaiche, op. cit., p. 23.


� Ibidem.


� Ibidem.


� Ivi, p. 32.


� Chantal Cambronne, “l’Imagination au quotidien ", in "Un peu plus d’imagination", Cahiers pédagogiques n° 349, décembre 1996, p. 55.


� F. Debyser, La mort du manuel et le déclin de l’illusion méthodologique, in "Français dans le monde", n° 100, 1973, p. 66.


� Daniel Pennac, Comme un roman, Paris, Gallimard, 1995.Cfr. aussi Umberto Eco, Opera aperta, Milano, Bompiani, 1962. Umberto Eco parle de “opera in movimento”, c’est-à-dire d’oeuvre qui «ad ogni fruizione non risulta mai uguale a se stessa» et qui rassemble «una infinità di “letture”possibili», p. 43-57.


� La chanson est un support formidable d’expression orale et écrite. Le français est trop souvent considéré par les étudiants comme une langue difficile, mais surtout trop "littéraire", trop "culturelle". Mme Revol, pendant son cours, nous a montré comme il suffit d’une chanson pour apporter dans la classe une image différente, une réalité plus familière (parce que la chanson est dans tous les pays un élément majeur de la culture spontanée des jeunes). Dans un enseignement qui vise à l’acquisition intégrée d’une compétence culturelle et d’une compétence linguistique de communication en langue étrangère, il se trouve, en effet, que la chanson est l’une des plus riches et des plus praticables documents authentiques : elle reproduit avec  exactitude le langage quotidien, avec un lexique de base ; elle permet de comprendre et apprendre les règles de grammaire en s’amusant. Cf. Cours de Madame Danielle Revol, Apprendre le français en chantant,  lundi 29 novembre 2004 à l’Institut Français de Florence, dans le cadre des Séances de Formation Continue, tiré du journal de bord de Maria Rosaria Simiele.


� Cours de Mme Farina, Quale grammatica ? Insegnare la grammatica a chi e come ? Osservazione dei manuali e dei libri di esercizi, cours du 27 janvier 2004, tiré du journal de bord de Marina Longinotti.


� Dans mon parcours, je vais présenter divers documents authentiques (chanson, photos, images) afin de satisfaire les diverses intelligences. Les élèves, en effet, se servent de différents canaux d’informations : visuels, auditifs, etc. Cf. H. Gardner, op. cit.


� La troisième classe correspond à la première du lycée français


� Selon le Cadre Européen de Référence, qui établit des critères cummuns pour l’apprentissages, le niveau B1 indique que l’élève «peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et standard est utilisé et s’il  s’agit de choses familières dans le travail, à l’école, dans les loisirs, etc. Peut se débrouiller dans la plupart des situations rencontrées en voyage dans une région où la langue cible est parlée. Peut produire un discours simple et cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines d’intérêt. Peut raconter un événement, une expérience ou un rêve, décrire un espoir ou un but et exposer brièvement des raisons ou explications pour un projet ou une idée», Cadre européen de référence pour les langues, Didier, Paris, p. 25 (Cf. http://culture.coe.fr/lang/fr).


� Neé au début des années ’70, l’approche communicative a pour objectif essentiel d’apprendre à communiquer en langue étrangère. Elle prévoit une « conceptualisation de points de grammaire suivie de formulation du fonctionnement par l’apprenant et d’explication par l’enseignant » ; elle prévoit aussi l’utilisation de documents authentiques. Cf. Christine Tagliante, La classe de langue, "Techniques de classe", Paris, CLE International, 2001, p. 32. 


� La démarche inductive «paraît assez bien correspondre aux particularités des stades du développement mental des enfants et des pré-adolescents. Elle procède à partir de ce que l’élève fait ou à partir des connaissances qu’il a déjà acquises en lui permettant d’amorcer des classifications ou d’effectuer des généralisations», Dictionnaire de didactique du français, langue étrangère et seconde (sous la direction de Jean-Pierre Cuq), Paris, CLE International, 2003. 


� À propos du travail de groupe en classe, F. Cambi écrit « il lavoro scolastico, [...], deve compiersi in un ambiente capace di stimolare e di soddisfare la curiosità infantile e di favorire i processi di socializzazione. A tale scopo l’apprendimento deve avvenire non attraverso attività individuali, ma di gruppo, [...]», Storia della pedagogia, Bari, Laterza, 1995, p. 435.


� Cf. Cours de Mme Terzuoli, Tirocinio e sperimentazione: la scuola, la classe, l’insegnante. Ruoli e interazioni, 12 décembre 2003, tiré du journal de bord de Camilla Bencini.


� «[...] il racconto di sé, pur non guarendoci dai brutti ricordi, in quanto sfogo, liberazione, impegno (anche) ci dà sollievo e ci fa provare un certo qual senso di piacere», D. Demetrio, Il Gioco della vita. Kit Autobiografico. Trenta proposte per il piacere di raccontarsi, Milano, Guerini e associati, 1997, p. 10.


� D. Demetrio affirme que chacun d’entre nous à une exigence autobiographique et que l’école doit la favoriser dès le début parce qu’elle aide à valoriser sa propre vision du monde et la mémoire,  Raccontarsi....., op. cit.


� D. Demetrio parle de l’importance de l’ “educazione al ricordo” parce que «la memoria è ciò che di più nostro, nella povertà e nel benessere, si possa possedere [...]. La memoria [...], difesa ed educata in noi stessi, per gli altri, ci restituisce al senso di aver vissuto e di poter insegnare quel poco che della vita siamo riusciti a capire», Pedagogia della memoria per se stessi, con gli altri, Roma, Meltemi editore, 1998, p. 7.


� « L’imaginaire implique une émancipation par rapport à une détermination littérale, l’invention d’un contenu nouveau, décalé qui introduit la dimension symbolique. [...] Comme toute image isolée ou en composition (tableau, récit) l’imaginaire comporte un versant représentatif et dons verbalisé et un versant émotionnel, affectif qui touche le sujet. L’imaginaire est donc plus proche des perceptions qui nous affectent que des conceptions abstraites qui inhibent la sphère affective », Jean-Jacques Wunenburger, op. cit., p. 9-10.


� L’écriture autobiographique «implica ascolto di sé, rilettura “in controluce” del proprio io, presa di coscienza dei propri conflitti, delle proprie insufficienze, ecc. [...]», F. Cambi, L’autobiografia…, op. cit., p. 119. 


� À travers le monologue on vit l’expérience d’un dialogue, d’un dédoublement e «solo quando siamo pienamente consapevoli di questo sdoppiamento siamo pronti a ben ascoltare gli altri». Ce dialogue avec soi-même et avec les autres «è un tipo di conversazione particolare: contrassegnato da una sospensione di giudizio, da un’attesa, e, al contempo, dal movimento verso una ricerca. Da una volontà di scoperta. Tramite il dialogo ci poniamo in una disposizione o propensione conoscitiva e trasformativa. Ascoltiamo per apprendere e far apprendere con la conseguenza [...] che la modalità di ascolto si rivela attentava e propositiva», D. Demetrio, Pedagogia…., op. cit., p. 79.


� L’évaluation formative ou diagnostic intervient tout au long du cursus et elle sert à guider, corriger, vérifier et éventuellement à renforcer, C. Tagliante, L’Évaluation, "Techniques de classe", Paris, CLE International, 2001, p.17-19. 


� Voir la grille d’évaluation dans les pages dédiées à la 7ème séance.


� Cf. Première rencontre de “tutorato“  de M. Lombardi, du 9 janvier 2004,  durant laquelle le professeur a développé le thème La grammaire émotionnelle, journal de bord de Maria Teresa Colicchio. Un proverbe attribué aux tribus nomades touareg dit « si tu ne sais pas où tu vas, tu risque de mettre longtemps pour y arriver », C. Tagliante, La classe de langue, Op. cit., p. 19. C’est ce qu’on appelle « le contrat d’aprentissage » qui « renvoie à l’idée de deux partenaires liés par un engagement qui a fait l’objet d’une négociation et qui est pleinement accepté par les deux parties », Ivi, p. 41.


� Avec l’approche communicative, le professeur ne peut pas tenir pour négligeables les connaissances antérieures de l’apprenant, même débutant, ou les connaissances qu’il peut acquérir à l’extérieur du lieu de l’apprentissage . Sur l’importance de faire allusion à la vie personnelle de nos élèves, lire Duccio Demetrio, Ricordare a scuola...., op. cit.;.


� Avec ces questions, je veux provoquer les élèves pour qu’ils puissent exprimer leurs préjugés à propos de la musique française (très probablement les élèves vont exprimer leur idée sur une musique un peu démodée).


� Cf. annexe n° 3. Il est toujours important de partir de l’oral, parce que si on part de l’écrit on risque de déranger la prononciation et de perturber la communication, surtout pour un élève italien pour qui le code oral/écrit de sa propre langue est presque identique. Cf. Cours de Mme Mezalme, du 11 mai 2004, Strategie di apprendimento e programmazione nella media dell’obbligo, tiré du journal de bord de Maria Rosaria Simiele.


� Cette première appréhension globale et intuitive a le but de s’adresser à la sensibilité des élèves, pour ne pas réduire la chanson à un simple texte écrit. Comme professeurs de langue ont a souvent la tentation d’utiliser la chanson uniquement pour travailler sur les paroles et leur analyse en termes d’acquisition. Dans mon parcours, je ne veux pas réduire la chanson à un texte écrit, parce que cela serait la stériliser sur le plan pédagogique en l’amputant de ce qui attire d’abord nos élèves. Avant d’arriver à l’analyse des mots écrits de la chanson, je veux, en effet, que mes élèves puissent apprécier la mélodie, le rythme, la manière de chanter, etc. Ce sont des signifiants musicaux qui créent le sentiment d’une communication, élément positif dont le professeur de langue vivante connaît toute l’importance, Cf. Cours de Madame Danielle Revol, Apprendre le français en chantant, cours cité.





� C’est une façon celle-ci de stimuler la collaboration des élèves. Le professeur peut utiliser la méthodologie du "peer tutoring", c’est-à-dire il fait travailler un élève plus doué avec un élève qui a des problèmes pour que le premier aide le deuxième, cf. Cesare Cornoldi, Metacognizione e apprendimento, Bologna, Il Mulino, 1995.


� Le professeur veut ainsi exploiter l’imaginaire des élèves (méthode de Saint-Ignace de Loyola), ce qui permet de stimuler leurs émotions et donc de faire intéragir les deux émisphères du cerveau. Pour qu’ un message passe, ce n’est pas seulement le canal cognitif qu’on doit activer mais c’est surtout la sphère affective et émotionelle qui revêt un caractère extrêmement important comme philtre promoteur de l’action didactique. Cf. cours de M. Lombardi, du 20 février 2004, cours cité.


� Cf. annexe n°4 .


� Cf. Cours cité de Mme Mezalme.


� Pendant cette séance, après avoir apprécié le pouvoir évoquatif du poème, je vais guider mes élèves à la conceptualisation de l’imparfait, en les invitant à faire des hypothèses sur le fonctionnement de la langue, à partir de leur intuition. Secondo Bruner «l’apprendimento per intuizione sembra meno soggetto al fenomeno della dimenticanza rispetto a quello fondato sulla memorizzazione disancorata dalla comprensione »,  Gibson G. T, Psicologia per la classe, Brescia, La Scuola, 1986, p. 115.


� Cette activité vise à guider les élèves à réflechir, tous seuls, sur le fonctionnement de la langue (approche inductive). Ce ne doit pas être difficile pour les élèves de retrouver les autres formes : ils retrouvent les premières deux personnes dans le texte et ils peuvent facilement déduire la deuxième personne du pluriel à partir de la première personne du pluriel. 


� Je fais réfléchir les élèves de la façon suivante : « Observez le verbe "je ne connaissais pas" : quel est le radical ? Ce radical correspond à la base d’une personne du présent de l’indicatif. Laquelle ? Nous connaiss-ons→ je connaiss-ais. Esseyons maintenat de faire ensemble la même chose avec le verbe vouloir : quel est la forme du présent de l’indicatif de nous ? Nous voul-ons. Quel est donc l’imparfait de ce verbe ? Je voul-ais, etc. ». Je les aide, s’il le faut, dans leur raissonement.


� Sous cette définition Yak Rivais a regroupé un certain nombre de jeux divers, qui ont en commun de fonctionner à partir d’une référence, Jeux de langage ....,op. cit., p. 96.


� Cf. annexe n°5, pour le texte original. 


� Les devoirs à la maison sont très importants pour que les élèves puissent réfléchir encore sur le travail fait en classe et qu’ils systématisent les compétences acquises.


� Avec cette activité d’écriture je veux que mes élèves s’emparent de la forme de l’imparfait tout en éprouvant le plaisir de créer  un petit texte. Ce travail à partir d’un texte littéraire est une manière efficace, selon moi, et amusante à la fois, de faire apprendre la grammaire, parce qu’il entraîne une réflexion sur le langage, en exerçant l’émotion et l’affectivité. De ma part, je veux chercher simplement à "distraire" mes élèves en les faisant s’évader du manuel et à éveiller leur curiosité. Avec la créativité et un peu d’imagination, l’élève se détourne, en effet, spontanément de tout ce qui lui semble "scolaire", comme les règles grammaticales, en découvrant le plaisir d’apprendre, cf. Cours de Marco Lombardi, Actio retorica, insegnamento, apprendimento, comunicazione e creatività, cours cité.


� Francis Yaiche affirme que «ne pas pouvoir parler de soi à l’école est parfois ne pas pouvoir parler de tout, et cela constitue alors un obstacle à l’envie d’apprendre. Bien sûr la classe n’est pas un lieu de psychothérapie. Mais les lieux de formation doivent prendre davantage en compte cette dimension de l’expression de soi pour lever les inhibitions de l’apprentissage », op. cit., p. 11. 


� Sur l’importance, de la part du professeur, de se déplacer dans la classe, cf. Cours de Mme Terzuoli, Observation sur la langue et la classe. Le rôle du professeur, 16 décembre 2003, tiré du journal de bord de Sabina Bonavita.


� Jacques Prévert, Paroles, Folio Gallimard, Paris, 1989, p. 148/9. Cf. annexe n° 6.


� L’utilisation d’une photo a le but de stimuler la créativité des élèves pour qu’ils puissent surmonter l’inhibition de la page blanche. L’image va devenir le départ d’un scénario inédit, où les élèves vont peut-être découvrir leur goût de fiction. Elle peut donner l’occasion de s’adonner à l’observation de soi et des autres. Sur l’importance des images dans l’apprentissage, voir Francis Yaiche, op. cit.


� L’objectif principal de cette activité est de permettre aux élèves de s’exprimer aussi spontanément que possible, en mobilisant les connaissances qu’ils possédent et en utilisant les éléments du contexte (images...). La conceptualisation du passé aura lieu seulement plus tard, dans la séance suivante, quand les élèves savent déjà l’utiliser. On ne doit pas penser que les élèves vont se décourager; au contraire, ils peuvent déjà eux-mêmes déduire des choses au passé, parce que dans une approche communicative ils ont déjà entendu le passé à travers la communication didactique: à travers les questions que le professeur leur pose chaque jour, comme: “Avez-vous étudié...?, etc. En plus, le passé composé français est tellement semblable à l’italien qu’il ne vaut pas la peine d’expliquer la forme grammaticale. Cf. Cours de Mme Mezalme, du 11 mai 2004, Strategie di apprendimento e programmazione nella media dell’obbligo, tiré du journal de bord de Maria Rosaria Simiele. Avec cette activité on veut surtout éviter une lecture passive de la part de l’élève qui devient ainsi le protagoniste du texte, cf. Cours de Marco Lombardi, Actio retorica, insegnamento, apprendimento, comunicazione e creatività, cours cité. Sur l’importance de l’imagination cf. Un peu plus d’imagination, "Cahiers pédagogiques", op. cit.


� Pendant cette activité, je n’interviens pas pour corriger les élèves. Je veux qu’ils donnent libre cours à leur imagination parce que, comme le disent Marie-Claude Albert et Marc Souchon « en classe de langue, l’enseignant, au sein du dispositif de communication littéraire n’est pas l’intermédiaire obligé entre le texte et l’étudiant. Son rôle est plutôt de montrer comment et avec quels outils il est possible de reconstruire du sens à partir d’un texte en langue étrangère », Les textes littéraires en classe de langue, Paris, Hachette, 2000, p. 52.


� La mémorisation de ce petit poème peut être un exercice excellent qui permet, non seulement d’améliorer la prononciation mais aussi de faciliter l’appropriation de tournures grammaticales correctes, utilisées par le poète et propre à la langue. Cf. Cours de Mme Mezalme, cours cité.


� Cf. Cours de Mme Mezalme, cours cité.


� La comparaison avec la langue maternelle est très utile quand elle aide à mieux mémoriser. Les élèves y arrivent de façon très immédiate et cela facilite beaucoup les choses par rapport aux différents manuels qui présentent encore la division en conjugaisons. Cf. Cours de Mme Mezalme, cours cité.


� Pour la différence sémantique entre le passé composé et l’imparfait, le professeur peut se servir de la grammaire de Martin Riegel, Jean-Chrisophe Pellat, René Rioul, Grammaire méthodique du français, Paris, Quadrige/PUF,2003.


� Claudio Parmiggiani, Autoritratto (1979), tirée de Stefano Ferrari, op. cit., p. 217. Cf. Annexe n° 7. 


� Francio Laiche, op. cit., p. 53.


� Il est très important de donner toujours quelque chose à faire aux élèves pendant qu’un de leur camarade parle, sinon ils ont tendance à se distraire, cf. Cours de Mme Eliana Terzuoli, du 16 décembre 2003, cours cité.


� La révision est un moment didactique très important parce qu’elle permet aux élèves de mesurer les connaissances acquises, de manière à ce qu’ils se rendent compte de leurs difficultés (autoévaluation) et qu’ils puissent y remédier. La révision contribue à contenir la peur devant le devoir en classe, cf. Cours de M. Aprile, Elementi di psicologia sociale, du 3 février 2004. 


� Pour la construction de cette grille d’évaluation, j’ai suivi les suggestions que nous a données Mme Eliana Terzuoli, pendant son cours du 11 janvier 2005, Tiré du journal de bord de Maria Rosaria Simiele. 


� Le barème permet de définir le nombre de points sur lequel sera noté chaque critère. Cf. C. Tagliante, Op. cit., p. 27.
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