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Introduction

Le choix de traiter de la motivation est dû aux réflexions que j’ai tirées de ma propre expérience en classe, ainsi qu’à l’importance que les cours de l’école de spécialisation ont attribuée, à juste raison, à ce sujet. En tant qu’enseignant stagiaire de la SSIS et enseignant remplaçant, j’ai pu mesurer l’importance de motiver les élèves à l’apprentissage du FLE. J’ai constaté que la plupart des apprenants ne montrent pas beaucoup d’intérêt pour la langue et la culture françaises. Il est donc nécessaire de s’interroger sur les raisons de cette situation, pour envisager des solutions qui permettent de susciter l’intérêt des élèves envers le FLE. C’est cette problématique pédagogique que j’ai voulu approfondir dans ce mémoire. 

Comment amener les élèves à regarder la langue étrangère d’un œil différent? Quels sont les outils dont un enseignant peut se servir pour mettre les élèves en condition de s’intéresser à la matière ?  

C’est ainsi que j’ai pensé qu’il serait profitable de réfléchir sur les stratégies qu’un enseignant peut utiliser pour sensibiliser les élèves à l’étude du français.

Ce mémoire est divisé en quatre parties. Dans la première je présenterai tout d’abord mon expérience d’enseignant stagiaire de la SSIS en première année. La deuxième partie sera axée sur le stage pratique en deuxième année, en faisant référence, en particulier, à l’unité d’apprentissage que j’ai préparée et mise en place à la fin du mois de janvier 2005. Dans le troisième volet de mon travail, je porterai ma réflexion sur certaines stratégies pour motiver/initier  les élèves à l’apprentissage de la langue et de la culture françaises. Enfin, je conclurai mon mémoire en traitant d’un sujet passionnant qui a joué un rôle considérable dans ma formation à la SSIS : le travail de l’enseignant sur soi-même, notamment le module de théâtre et l’utilisation de l’autobiographie en classe, un sujet qui m’a vraiment impliqué. J’exposerai également de manière détaillée une unité d’apprentissage que j’ai mise en place en classe. Il est évident que l’ensemble du travail suit le fil rouge de la motivation à l’apprentissage linguistique, et pour chacune des sections, j’ai essayé d’apporter un regard critique.

Quelle est la base du succès dans le processus d’apprentissage/enseignement ? La motivation des élèves, telle est la réponse qui m’est venue à l’esprit. C’est pourquoi expliquer les stratégies que l’enseignant peut envisager pour développer cette motivation devient une exigence incontournable.   

1. Expériences en classe : l’observation

Au cours de la première année de la SSIS, j’ai fait mon stage d’observation dans deux établissements scolaires, un collège et un Istituto tecnico commerciale. Ce choix, qui s’est révélé vraiment profitable, se justifie pleinement par ma volonté d’observer le déroulement de l’activité didactique dans deux contextes différents et d’entrer en contact avec des collégiens et des lycéens en même temps. Les établissements scolaires, tous les deux de Florence, sont le collège “Lorenzo Ghiberti”, où j’ai suivi les activités didactiques d’une première, d’une deuxième et d’une troisième
 et l’I.T.C.
 “Galileo Galilei” où j’ai pu observer la didactique de la première à la cinquième année
.  
J’ai repéré des traits communs dans les stratégies didactiques de mes maîtres de stage. Les cours sont presque toujours axés sur l’emploi de la méthode, que les enseignants suivent régulièrement. Les évaluations se font, in itinere, par des interrogations orales et des contrôles écrits. À ce propos il est intéressant de souligner comment se comportent les élèves face à l’évaluation. Au collège, ils acceptent les évaluations de l’enseignant car ils sont encore trop jeunes pour en remettre en question les paramètres, tandis qu’à la scuola superiore
  l’attention portée sur la note est considérable, ainsi que le désir de connaître les modalités d’évaluation de l’enseignant. Malheureusement l’intérêt des élèves pour la note est tellement marqué qu’ils ne canalisent leurs efforts que sur les épreuves évaluées. C’est une tendance, remarquée dans toutes les classes, que la psychologie aborde en suggérant aux professeurs d’accroître les motivations intrinsèques des élèves (la formation) et minimiser les motivations extrinsèques (la note)
. J’ai également constaté le manque d’initiative des élèves, qui acceptent généralement les unités didactiques proposées de façon plutôt passive et ne demandent d’approfondir et de réviser que les sujets qui feront l’objet de contrôles oraux et écrits. 

Pour ce qui est des méthodologies didactiques observées, l’approche communicative
 semble l’emporter sur les autres. Ce qui signifie que le premier souci de l’enseignant
 est de développer chez l’apprenant la compétence à communiquer et que l’enseignant privilégie l’acquisition des actes de parole. Par ailleurs il est indéniable que les approches didactiques que j’ai observées pendant le stage sont fortement influencées par un type d’enseignement traditionnel (vertical), visant à la transmission des savoirs. On pourrait conclure qu’il s’agit de méthodologies didactiques hybrides, à savoir ouvertes aux nécessités de communication du présent, mais encore inscrites dans le sillon du passé.  

Les cours que j’ai eu l’occasion de suivre, et au collège et au lycée, avaient en principe la même structure :  la première partie était consacrée à la correction des devoirs faits à la maison et prévoyait de brèves interrogations orales (les élèves restaient toujours à leurs places) ; dans la seconde partie l’enseignant présentait de nouveaux contenus, dont l’apprentissage était renforcé par des activités orales et écrites. Au lycée, la collaboration didactique d’un lecteur français favorisait la pratique linguistique, tandis qu’au collège le professeur avait souvent recours au magnétophone pour faire écouter des documents en langue étrangère. 

Dans les limites de ma propre expérience d’observation et tout en constatant les compétences professionnelles de mes maîtres de stage, j’ai trouvé que la relation pédagogique n’est pas encore « passée de la verticalité à sens unique (enseignant 


élèves) à l’horizontalité interactive »
, comme le suggéreraient les tendances didactiques actuelles. Ainsi, c’est toujours une relation de type traditionnel qui l’emporte et il me paraît intéressant d’en tirer des considérations, en reprenant la position de Christine Tagliante. L’enseignant a tendance « à reproduire les schémas selon lesquels il a vécu la relation enseignant/apprenant durant ses propres études »
. Il a alors des difficultés à acquérir une nouvelle attitude qui semblerait le mettre dans une position de perte de pouvoir, face à des apprenants confus. En effet, ils pourraient percevoir cette situation déstabilisante puisqu’ils ne l’ont jamais expérimentée dans leur scolarité. Je dois préciser qu’à propos du concept d’horizontalité interactive, je ne fais pas référence aux modèles d’enseignement libre comme ceux, entre autres, de Roger Cousinet ou d’Alexander S. Neil
,  mais interagir de façon horizontale signifie tout simplement mettre en place des stratégies amenant les élèves à une prise de conscience de leur processus d’apprentissage et de la nécessité d’en être les protagonistes. De cette façon l’enseignant implique les apprenants et les motive. D’ailleurs on retrouve cette idée de l’élève-protagoniste déjà au début du XXème siècle dans les études de John Dewey, précurseur de la pédagogie activiste
, mais aussi en Europe, où l’on essaie de créer un modèle alternatif à la « scuola della passività »
 . J’ai noté que la passivité de l’élève est encore trop évidente et qu’il faut travailler dans la perspective d’apporter des changements à cette attitude quelque peu généralisée. 

En ce qui concerne mes rapports avec les élèves, j’ai pu mesurer les différences au niveau relationnel entre les apprenants du collège et ceux du lycée. Les premiers, encore très attachés à l’enfance, acceptent volontiers de se faire guider et semblent plus ouverts à la communication ; les autres, dans une phase cruciale de leur développement, apparaissent comme des sujets plus problématiques et se montrent parfois méfiants envers l’enseignant. Bien que mon stage ait été purement d’observation, mes maîtres de stage m’ont donné l’opportunité d’échanger avec les élèves et de leur proposer  des activités. Au collège, j’ai eu la possibilité de poser aux élèves de la troisième année
 une série de questions écrites sur l’orientation : ils ont tous participé activement
. Par contre au lycée j’ai mis en place une brève séquence didactique axée sur la chanson en classe de langue : c’était la première fois que je tenais des cours en tant qu’enseignant. Il m’a semblé intéressant d’exploiter l’outil de la chanson pour porter ma réflexion sur l’approche émotive
. À l’aide des suggestions de mon maître de stage, j’ai choisi la classe à laquelle proposer les activités. Il s’agissait d’une classe composée de 14 élèves, plutôt disciplinés et donc bien disposés à accepter l’intervention didactique d’un enseignant stagiaire.  Quant à moi, j’ai essayé de mettre en œuvre les enseignements théoriques que j’étais en train de recevoir à la SSIS à cette époque,  notamment ceux concernant le travail de l’enseignant sur soi-même et la communication en classe (importance de la voix, de la posture, de la gestuelle)
. D’ailleurs, j’étais encore dépourvu des outils nécessaires (acquis en deuxième année) pour présenter une unité didactique approfondie. Soutenu par mon maître de stage dans toutes les étapes de mon unité, je n’ai rencontré aucune difficulté particulière, exception faite pour le début du parcours : il s’est agi de vaincre l’émotion de la première approche en tant qu’ enseignant. 

Cette expérience de stage d’observation m’a donné une première approche pratique et critique envers une profession que je ne connaissais qu’en tant qu’élève. J’ai été impressionné par l’envie de communiquer que les apprenants montraient tous les jours envers leurs professeurs. Je me suis convaincu, grâce à l’exemple de mes maîtres de stage, de l’importance de favoriser la communication entre tous les acteurs de la classe. Ce travail de communication, qui est à mon avis l’essence de cette profession, se fait au jour le jour, par une attitude indulgente de l’enseignant, qui doit savoir se faire respecter, mais sans forcément être autoritaire. Tout en appréciant les compétences et le professionnalisme de mes maîtres de stage, cette expérience de stage m’a amené à penser qu’ un emploi plus systématique de la langue étrangère en classe serait souhaitable, ainsi que la mise en place plus fréquente de travaux de groupe, afin de développer, dès les années de collège, une dynamique de travail en équipe qui permette aux élèves de mettre en commun leurs savoirs et de se former à la collaboration et à la coopération
.                

2. Expériences en classe : le stage pratique
En deuxième année, j’ai fait mon stage (octobre 2004 - janvier 2005) à l’I.T.T.
 « Marco Polo » de Florence. J’ai été en contact avec quatre classes (première, deuxième, quatrième et cinquième année). Après une période initiale d’observation, j’ai entamé la préparation de l’unité d’apprentissage que j’ai proposée et présentée à une classe de mon choix. 

Bien que l’I.T.T offre aux apprenants une préparation essentiellement technique et professionnelle, mon maître de stage prévoit dans le programme didactique adressé aux élèves de la cinquième année des cours consacrés à la littérature. Dans cette perspective, il m’a paru intéressant de proposer aux élèves une unité didactique visant à compléter leur programme de littérature. Après les vacances de Noël, mon maître de stage a consacré deux séances à Charles Baudelaire, en analysant deux poèmes : Correspondances, Albatros. De mon côté, j’ai réalisé une unité didactique sur la biographie d’Arthur Rimbaud et sur un de ses poèmes, Voyelles, analysé de façon comparative avec Correspondances. Pourquoi Rimbaud ? Pourquoi focaliser l’attention des apprenants sur sa biographie et sur la comparaison entre Correspondances et Voyelles ? Mon but a été d’initier les élèves à ce poète, en mettant en place une démarche qui puisse les motiver au travail
. Initier les élèves à un sujet signifie leur donner des clés pour accéder au savoir, tout en essayant de les rendre autonomes et de développer leur esprit critique. En tant qu’enseignant, j’ai organisé mon unité d’apprentissage de façon à transmettre des contenus limités, à la fois clairs et simples à mémoriser. J’ai essayé de mettre mes élèves en condition d’apprendre et de les stimuler indirectement à faire de nouvelles découvertes
. Pour impliquer les élèves, d’un côté, j’ai compté sur le caractère aventureux et presque mythique de la vie de ce “poète adolescent”, de l’autre, je me suis servi d’Internet, en faisant travailler les élèves en binômes et en groupe de trois. Le choix du travail coopératif est évidemment lié à l’idée de rendre les élèves protagonistes de leur apprentissage et de développer, en même temps, leur esprit de collaboration et de coopération. L’interactivité que l’ordinateur offre semble très bien répondre à cette idée, déjà avancée par Dewey et le mouvement pédagogique de l’activisme
. De plus, négocier les idées, mettre en commun les savoirs pour atteindre un but commun semblent être des points incontournables, dans une société où les capacités relationnelles sont de plus en plus valorisées. L’analyse comparative/contrastive entre Correspondances et Voyelles a deux motivations. En premier lieu elle oblige les apprenants à réfléchir sur le fait que la poésie au XIXème siècle subit une évolution qui aboutira à l’avant-gardisme poétique du XXème. La seconde motivation a des implications purement psychologiques. Il est établi que le cerveau mémorise plus facilement par oppositions. C’est ce qui m’a amené à insister sur l’opposition/comparaison entre Correspondances et Voyelles, dans l’espoir d’avoir favorisé chez les apprenants la mémorisation des contenus de l’unité. 

     Le stage de la deuxième année, à la différence des expériences précédentes, m’a contraint à faire face à certaines difficultés. Tout d’abord, je tiens à préciser que ma maître de stage m’a très bien accueilli et m’a permis de choisir le sujet du parcours et d’en structurer la démarche d’après mes objectifs. Pourtant je ne peux pas nier mon incapacité à instaurer une collaboration vraiment efficace avec elle, comme je l’ai fait, au contraire, avec les maîtres de stage de la première année. J’aurais voulu, au-delà du parcours sur Rimbaud, participer plus activement à toutes les activités de classe, en réfléchissant sur la didactique de façon plus profonde et constructive. La deuxième difficulté que j’ai rencontrée est liée à la classe choisie pour mon unité. La classe, tout en étant généralement bien disposée au travail et disciplinée, semblait plutôt indifférente à ma présence dans les premières semaines, quand je continuais à faire essentiellement un stage d’observation. Ma maître de stage m’avait prévenu que les élèves auraient eu du mal à me reconnaître dans mon rôle d’enseignant, d’autant plus que je suis jeune et évidemment à mes premières expériences en classe. J’ai décidé d’“oser”, justement pour essayer de faire face aux problèmes envisagés par ma maître de stage.  Les stratégies que j’ai mises en place pour surmonter ces difficultés à dominante communicative ont été très simples. Tout au long du déroulement de l’unité, j’ai essayé de favoriser la communication en classe, en me montrant toujours disponible à aider et à guider le travail des élèves. De cette façon, la plupart d’entre eux ne m’ont pas vu comme une autorité à combattre, mais comme un point de repère pour la réussite des tâches qu’ils avaient à accomplir. Je crois avoir déclenché leur motivation en consacrant une partie de l’unité au travail sur Internet. L’ordinateur est un outil didactique fascinant pour les élèves, car ils se rendent compte de la possibilité d’établir des passerelles entre leurs pré-connaissances informatiques (en principe considérables) et le sujet de littérature qu’ils abordent. D’ailleurs, comment motiver les élèves si le professeur ne cherche pas à ancrer la littérature dans  la vie des élèves
 ? Faire étudier Rimbaud sur Internet signifie le présenter sous forme d’images et de textes avec lesquels les élèves peuvent interagir, que les élèves peuvent travailler
. Avec le recul, je peux dire qu’il s’est tout de même agi d’un stage très intéressant, car j’ai pris conscience des difficultés que je pourrai rencontrer dans cette profession, axée sur les rapports interpersonnels.      

    Pour ce qui est des méthodologies didactiques observées, mes considérations ne diffèrent pas beaucoup de celles concernant le stage de la première année : utilisation systématique de la méthode, écoute de dialogues enregistrés que le professeur demande d’apprendre par cœur et de jouer en classe, contrôles écrits axés surtout sur la grammaire. Les interrogations, par contre, se déroulent souvent au tableau, car, d’après ma maître de stage, mettre les élèves dans une situation de tension, que bien entendu l’enseignant a le devoir de ne pas rendre excessive, peut les aider à se concentrer. De plus, c’est une façon de se former, c’est une prise de responsabilité devant l’enseignant et devant les camarades de classe.   

3. Émotions et expressivité : la voie de l’apprentissage

Pendant les stages que j’ai réalisés au cours de ces deux années de formation, j’ai eu l’occasion de remarquer à plusieurs reprises le manque d’intérêt de la plupart des élèves à l’égard de la langue française. J’ai essayé de porter ma réflexion sur les raisons de cette démotivation face à l’apprentissage linguistique. Est-ce à cause de sa difficulté ? Est-ce à cause de la “domination” de l’anglais qui éloigne les élèves du français ? Peut-on parler de langue française démodée ? Ce sont des interrogations très difficiles et complexes, et j’estime improbable de justifier la démotivation des élèves en répondant affirmativement à une ou bien à toutes ces questions. J’ai remarqué que les élèves se rapportent à l’étude de la langue de façon plutôt détachée. J’ai eu le sentiment qu’ils la considèrent comme une entité enfermée dans les dialogues de leurs méthodes et dans leurs cahiers d’exercices, une matière qui, à leurs yeux, n’acquiert de valeur qu’au moment des contrôles.  

Alors, comment impliquer les élèves à l’étude du français ? Cette question a été fréquemment le point de départ des cours de la SSIS
, le leitmotiv qui nous a accompagné pendant ces deux années de spécialisation. Le parcours de formation théâtrale et en particulier les cours consacrés à l’actio retorica, étaient axés sur la problématique que j’ai mise en évidence dans ce mémoire. J’ai déjà souligné dans les sections précédentes de ce travail l’utilisation systématique de la méthode que j’ai pu remarquer en tant qu’enseignant stagiaire. Le professeur s’appuie donc sur les exercices, les fiches de grammaire, les textes pour travailler la compréhension et les dialogues au début de chaque unité. Ces derniers peuvent faire l’objet d’une première réflexion. Les méthodes les présentent accompagnés d’images : une famille heureuse au restaurant, une jeune femme souriante dans une agence de voyage, des jeunes qui se disputent au téléphone etc., mais en principe ces images, bien qu’elles soient expressives, sont tout à fait détachées du dialogue qui manque de didascalies et se réduit à une série de répliques. De plus, les dialogues que l’enseignant peut faire écouter en classe grâce au magnétophone sont généralement plats, ils manquent de l’expressivité nécessaire pour rester ancrés dans la mémoire des apprenants. Il serait donc souhaitable de demander aux élèves d’ajouter des didascalies qui décrivent les émotions et l’expressivité des répliques. L’actio retorica a pour but de “rendre vivants” et autonomes les personnages du dialogue. C’est une stratégie fondamentale dans l’apprentissage linguistique car elle véhicule les émotions
, l’expressivité, la mimique, la gestuelle. Le professeur devrait s’en servir pour faire apprendre non seulement la langue référentielle (les structures linguistiques du dialogue), mais aussi la langue complexe, celle qui trouve sa raison d’être dans la réalité
 et qui est forcément enrichie par des implications psychologiques, telles que les émotions, les sentiments, la gestuelle et la mimique. Il s’agit de s’efforcer d’enseigner une langue inscrite dans la complexité du langage.  

J’ai jusqu’ici donné l’exemple des dialogues présentés dans les méthodes puisque celles-ci jouent un rôle central dans la didactique que j’ai pu observer. L’actio retorica peut aussi être mise en place dans l’enseignement de la littérature. Marco Lombardi, qui souhaite une école Ouvroir
, suggère de faire étudier les biographies des auteurs en évitant la présentation traditionnelle qui commence par la naissance et qui se termine par la mort. À l’aide de l’actio, il soutient l’importance de “faire revivre” les auteurs, en demandant aux élèves, par exemple, d’inventer une interview
 avec eux, de rédiger une biographie imaginaire à la première personne ou bien une page de roman biographique
, à partir des biographies des auteurs. Le but est de faire réfléchir les élèves sur le fait que les auteurs qu’ils étudient ont été des êtres humains avec des sentiments, des émotions, des difficultés, alors que les élèves sont habitués à les considérer comme des “êtres abstraits” enfermés dans les pages du manuel. L’enseignant doit essayer de favoriser une sorte d’interaction à la fois communicative et intellectuelle entre les apprenants et l’auteur présenté en classe. Il ne suffit plus de transmettre un savoir, il est nécessaire d’enseigner un savoir-faire
, que les élèves doivent développer par la créativité et l’imagination. Les élèves doivent être guidés à “entrer dans la peau” de l’auteur, se demander ce qu’ils feraient à sa place, imaginer le milieu qu’il fréquentait, les amis, les ennemis et tout ce qui peut concerner sa vie
. Il est aisé de comprendre que cette approche émotive et théâtrale de la langue et des contenus peut susciter du scepticisme, car elle remet en cause la didactique traditionnelle et elle est difficilement acceptée par les enseignants plus âgés, qui ont des méthodologies  consolidées par l’expérience. Le parcours de formation de la SSIS m’a amené à constater qu’il est absolument nécessaire que les enseignants sachent se remettre en question et qu’ils conçoivent leurs méthodologies d’un point de vue synchronique, à savoir qu’ils soient capables d’adapter leur façon d’enseigner au public visé. Il est souhaitable, surtout dans les classes problématiques, que l’enseignant adopte des stratégies en mesure de captiver immédiatement l’attention des élèves qui sont demandeurs de savoirs et de savoir-faire concrets et utiles à leur vie de tous les jours.            

Je voudrais enfin mettre l’accent sur l’enseignement de la grammaire et sur la façon de faire passer des contenus grammaticaux en impliquant les élèves. Comme l’affirme Christine Tagliante, « on a longtemps privilégié l’enseignement des structures morphosyntaxiques pour elles-mêmes, au détriment du sens qu’elles véhiculaient »
. Maintenant, la méthodologie communicative a remis en cause l’approche de la grammaire en classe de langue, car il s’agit d’une méthodologie qui vise à favoriser la communication, au désavantage de la rigueur grammaticale. Aujourd’hui l’enseignement de la grammaire est axé essentiellement sur la découverte des contenus par l’analyse et l’induction
. Si cette approche, utilisée par la plupart des méthodes, favorise la compréhension des règles, elle ne résout pas, à mon avis, la problématique sous-jacente à l’étude de la grammaire : c’est-à-dire la tendance des enseignants, et par conséquent des élèves, à considérer la grammaire comme un ensemble de règles fixes à aborder indépendamment des autres compétences linguistiques (lexique, production orale et écrite, compréhension orale et écrite). Il est donc aisé de comprendre pourquoi la plupart des élèves ne sont pas motivés à l’apprentissage de la grammaire, si elle est traitée de façon trop théorique. Les deux années de formation à la SSIS nous ont permis de réfléchir sur le concept de “grammaire émotive”, à savoir sur le fait que même ce domaine, malgré sa nature “froide” et plate, offre des points d’appui qui peuvent se révéler fonctionnels à l’apprentissage
. Il a été intéressant d’expérimenter que la grammaire peut être travaillée d’un point de vue émotionnel à partir de n’importe quel document : chanson, poème, roman, article de journal, dialogue de la méthode etc. Il s’agit de faire remarquer aux élèves que la grammaire, dans ses nombreuses articulations, véhicule des émotions et des sentiments. Comme je l’ai déjà dit ci-dessus, les émotions sont des instruments très efficaces pour l’apprentissage et pour la fixation des contenus ; c’est pourquoi les enseignants devraient en tenir compte même dans le traitement de la grammaire. Pour donner des exemples pratiques, je peux faire référence au texte de la chanson Marguerite de Riccardo Cocciante
, que j’ai utilisée pour ma première unité didactique, en tant qu’enseignant stagiaire
. Le texte contient énormément de futurs : dans ce cas-là, il est souhaitable de faire noter aux élèves que le futur indique les espoirs du chanteur, ses désirs, l’envie d’un avenir avec la femme aimée, tous ses projets. Par contre, à la fin de la chanson l’auteur emploie le présent de l’indicatif à plusieurs reprises : il serait intéressant de faire remarquer que les présents de l’indicatif marquent dans la chanson un écart entre ce que l’auteur espère, ce dont il rêve (« je lui construirai des rêves, alors on se promènera, tous ensemble on dansera, nous irons dans les campagnes, nous irons au fond du ciel, etc.) et ce qu’il considère comme une réalité accomplie et irréfutable (« parc’ que Marguerite est bonne, parc’ que Marguerite est belle, Marguerite est ma raison, parc’ que Marguerite est celle que je veux toujours près de moi). 

On peut également traiter les pronoms personnels sujets d’un point de vue émotionnel. Ils et nous, par exemple, sont des pluriels qui, selon les contextes, pourraient renvoyer à un couple d’amants ou d’amis, donc à des sentiments comme l’amour, l’amitié, la complicité, la fidélité ou l’infidélité etc. Les pronoms singuliers pourraient se rapporter à la solitude ou à l’abandon. Enfin les impératifs peuvent correspondre à la rage, à la nervosité, à la détermination, les phrases interrogatives à la curiosité, à l’enthousiasme et au scepticisme
. 

Travailler la grammaire d’un point de vue émotionnel signifie laisser de côté les simples règles pour s’intéresser à ce qu’on pourrait appeler la grammaire complexe, c’est-à-dire une grammaire enrichie des implications dont j’ai parlé jusqu’ici, une grammaire qui se situe dans le sillon de la langue complexe.       

4. La subjectivité en classe

Le choix de conclure ce mémoire par des réflexions sur ce sujet n’est pas fortuit. Depuis le 25 janvier 2005, je suis enseignant remplaçant dans un Istituto Superiore de Figline Valdarno
 où j’enseigne dans une prima
. Cette expérience, que jusqu’ici j’estime extraordinaire, est le point de départ de ma carrière d’enseignant et dessine symboliquement la frontière, ou mieux  la passerelle entre ma formation initiale de la SSIS et l’exercice réel de la profession d’enseignant. Il m’est paru intéressant de conclure ce mémoire en portant ma réflexion sur la subjectivité en classe, qui se présente, à mes yeux, sous une double perspective : la subjectivité de l’enseignant et la subjectivité des élèves. Pour ce qui est de la première, j’ai eu l’occasion d’y réfléchir au cours du deuxième module de la première année de l’École de spécialisation
, notamment lors des séances consacrées à l’utilisation du théâtre. Nous avons appris que l’enseignant véhicule à la fois un langage verbal (où l’intonation et l’expressivité de la voix ont une grande importance) et un langage non verbal (la posture et la gestuelle). En effet, tous les jours, le professeur entre en scène et joue son rôle devant un public qu’il doit impliquer dans sa performance quotidienne. Le théâtre éduque à la complexité de la communication et fournit à l’acteur un bagage de compétences qui l’enrichissent considérablement. Les expériences de stage et de remplacement d’enseignants m’ont apporté la confirmation que les élèves ont avant tout des besoins de communication à satisfaire. Il ne peut être envisageable de leur transmettre des compétences s’ils ne « ressentent » pas leur professeur comme quelqu’un qui est en mesure de sentir leurs voix et de les regarder droit dans les yeux. En tant qu’élève, comment pourrais-je avoir envie d’apprendre si la personne chargée de me guider dans ce processus n’est pas capable d’établir des relations interpersonnelles authentiques ? Les outils que le théâtre met à disposition de l’enseignant répondent à ces instances communicatives et lui donnent la chance (que malheureusement trop d’enseignants craignent) de se mettre “en danger” en s’ouvrant à l’autre. Cette disponibilité à écouter les élèves est l’étape incontournable pour les aider à se former
 et développer en classe une interaction communicative avec l’enseignant, qui est fondamentale. Si les élèves se sentent soignés, c’est-à-dire guidés dans leur processus d’apprentissage, ils ne se découragent pas devant les difficultés. Le module de théâtre nous a permis d’explorer toutes les possibilités que la communication nous offre, et il s’est révélé être pour nous, un moment de réflexion et d’auto-connaissance vraiment enrichissant. Essayer de se connaître et de réfléchir sur soi-même est fondamental pour tous les êtres humains, d’autant plus que l’auto-connaissance développe la tendance à écouter l’autre, à s’intéresser à sa vie. Il est donc indéniable que cette considération trouve parfaitement sa raison d’être à l’école, où les rapports interpersonnels jouent un rôle crucial. 

Après trois mois en tant qu’enseignant remplaçant, je peux affirmer avoir travaillé surtout sur moi-même, et avoir réfléchi en particulier à mon attitude face aux élèves, aux collègues et aux familles. Je trouve que c’est un exercice d’auto-analyse qu’un enseignant doit faire tout au long de sa carrière, d’autant plus s’il en est au début de son expérience. L’enseignant doit avant tout représenter un modèle pour les apprenants. S’il est motivé, il se peut que les élèves suivent son exemple.

Même si ma pratique d’enseignant remplaçant est jusqu’ici encore très brève, je peux rendre compte de certaines expériences directes qui m’amènent à penser que les enseignants doivent essayer de favoriser, dans les limites du possible, la subjectivité en classe. Cela signifie donner aux élèves les outils nécessaires, pour qu’ils se sentent protagonistes de leur apprentissage et les impliquer, en créant symboliquement des passerelles entre la langue et la culture à apprendre et leurs propres vies. 

Pendant la première semaine de travail à l’Istituto « Vasari », j’ai focalisé mes cours sur la présentation. D’ailleurs travailler la présentation en langue étrangère fait partie du programme de la première année. Il m’a alors semblé intéressant de mettre en œuvre certaines stratégies didactiques pour observer les réactions des élèves. Tout d’abord j’ai traduit tous leurs noms en français : ce procédé déclenche l’imagination des élèves et ouvre une fenêtre sur la culture et sur la langue étrangère. Les élèves associent à leur nouveau nom des couleurs et des images différentes, leur nom traduit dans la langue étrangère prend à leurs yeux plus de valeur. En outre, ce qui reste vraiment intéressant dans cette pratique, à mon avis, est le fait que les élèves, bon gré mal gré, sont impliqués dans la classe de langue car l’enseignant, en les appelant en français, fait entrer dans leur vie la langue et la culture étrangère. 

Ensuite j’ai posé une série de questions sur la date et le lieu de naissance, les loisirs, les intérêts. J’ai pu vérifier que même les élèves les plus timides aiment parler d’eux-mêmes, que tous s’efforcent de produire des énoncés en langue étrangère s’il s’agit de se raconter, mais il faut que l’enseignant montre une véritable envie de les écouter. J’ai demandé à une élève quel était son signe du zodiaque et elle m’a répondu qu’elle ne connaissait pas la traduction en français. Juste le temps de satisfaire sa curiosité, j’ai été submergé de questions sur la traduction des signes du zodiaque en français. Chacun voulait connaître son signe et s’amusait à scander la sonorité du mot que je lui révélais. 

Mes convictions sur l’importance de la mise en valeur de la subjectivité en classe de langue ont été pleinement justifiées lors d’un cours que j’ai consacré à la description du caractère. J’ai proposé aux élèves de faire un test qui, à partir de la forme du visage, révèle les traits du caractère et la nature des rapports interpersonnels avec les camarades
. Dans ce cas-là aussi, les élèves ont manifesté beaucoup d’intérêt pour une activité qui les mettait vraiment au centre du cours. Contrairement aux adultes, ils aiment se remettre en question, surtout s’il s’agit de communiquer aux autres quelques traits de leur personnalité. 

L’enseignant mettant en œuvre des activités didactiques qui visent à la fois à développer des compétences et à donner à chaque individu la possibilité de s’exprimer sur toutes ses caractéristiques personnelles, répond plus ou moins directement à la mise en place d’une méthodologie autobiographique. Celle-ci, multiforme et riche d’implications qui ne peuvent pas être expliquées exhaustivement dans ce mémoire, se réalise en classe quand l’enseignant réussit à réserver dans ces unités didactiques des moments consacrés à l’auto-connaissance et à l’auto-analyse. Les exemples que j’ai donnés dans cette dernière section, à partir de mon expérience pratique, témoignent de ma tentative de rendre les élèves protagonistes en classe de langue. Ce ne sont que des essais, qui me permettent quand même d’entrevoir la voie à suivre, celle d’un enseignant (auto)biographe
, à savoir un professionnel de l’éducation conscient de son rôle et très attentif aux vécus des élèves. Les études pédagogiques de ces dernières années, d’ailleurs, mettent en évidence  la valeur formative de l’autobiographie
. Le défi de l’enseignant (auto)biographe,  difficile et exaltant à la fois, consiste à donner aux élèves la clé pour “découvrir” les connexions entre leurs vécus et ce qu’ils étudient en classe. Si l’enseignant gagne ce défi,  la motivation des élèves se développe en conséquence.  

La priorité de l’enseignant est donc d’amener les apprenants à se raconter par les innombrables ressources de la langue: la communication complexe de l’actio retorica et l’autobiographie nous offrent les outils pour entamer le voyage dans l’univers de l’enseignement/apprentissage linguistique.  
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