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Résumeé

Dans le champ éducatif s'est opérée une éradication du sujet. Le lien entre parole et
transmission des connaissances se trouve de nos jours distendu du fait de la
configuration donnée a la langue et au langage (cf. les approches communicatives ou
actionnelles, le CECR) Parler ce serait : bien transmettre de I'information. Si I'humain,
en sa qualité de néotene est sous-tendu par une théorie du sujet qui fonde le parlétre et
qui concoit ce dernier comme affecté de la parole, il semble bien que cette délimitation
ne soit jamais apparue dans le champ de la DLE. Oubli manifeste de I'antériorité de la
parole sur le sujet et oubli qu'il faut de I'(A)autre nécessaire en tant que parlant afin que
le sujet se pose dans le monde par la parole. De plus est oublié que le sujet en tant que
parlétre est un sujet clivé qui du fait de parler est un sujet divisé par le langage et
marqué par un inconscient. Le passage du continu de son étre au discontinu de sa
parole inscrit pour le sujet la perte irrémédiable d'une partie de son étre. La
conséquence est que le désir se constitue dans le matériau du langage, il est la
manifestation du sujet qui se pose en niant le réel et opere le prodige selon Kojeve de
« faire étre ce qui n’est pas ». On entendra qu’apprendre ne réside pas dans une simple
demande de connaissances, mais dans une adresse, I'adresse de quelque chose
adressé a un autre. Adresse formulée sur un mode qui lui est propre, et qui contient la
demande de donner vie au savoir. A partir de 13, une premiére orientation consisterait a
entendre ce que peut recouvrir la nature du « faire » dans I'acte éducatif. C'est ce
qu’Arendt a proposé a partir de la distinction d’Aristote entre praxis et poiesis. Une
deuxieme orientation conduirait a entendre le rapport d’un sujet a une langue inconnue
en tant que désir de jouissance de I'(A)autre. Entendre qu’apprendre : c’est toujours
apprendre de quelqu’un pour transmettre a quelqu’un d’autre.
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Introduction

Indépendamment des querelles qui invariablement agitent le monde éducatif a chaque
fois qu'émerge une autre facon de penser ce qui semble juste et ce qui se doit de
constituer de nouvelles orientations épistémologiques et ou méthodologiques, il semble
que les discours et particulierement ceux qui touchent a I’enseignement des langues
sont marqués de nos jours par la force avec laquelle ils pronent I'adaptation et affichent
la certitude de maitrise du processus apprendre. Une sorte d’énoncé sous-jacent vise a
pénétrer les consciences et a persuader que les temps ont changé, et que dans un
monde considéré en continuel bouleversement chaque individu se doit d’étre apte a
s'adapter dans I'immédiateté. Cette injonction est elle-méme corrélée a la mise en
avant d’'une croyance en la certitude que désormais ce qui touche au néotene peut étre
maitrisé. Cette position, a notre avis, participe a la fois d'une réponse aux options
économiques dominantes, qui se traduisent par une marchandisation a outrance de la
sphere de I’humain et que I'on peut comprendre dans le sens qu’assignent Michéal
(2007) et Dardot et Laval2 (2016) au néo-libéralisme, sans que ceci ne soit revendiqué
ou affiché ; et d’autre part participe d'une occultation manifeste des analyses qui se
proposent d’observer les mutations, dans nos sociétés occidentales, d'un monde
marqué par la mort du sujet.

L'opposition la plus flagrante entre la conception des cognitivistes et la conception qui
prend source chez Saussure réside dans le fait que la premiere se fonde sur I'idée que
la langue représente le réel comme s'il s’agissait d'un étiquetage de la réalité. Les
langues réduites a n’étre que des langues de service3 (Judet de la Combe et Wismann,
2004 : 48) ne sont plus que des codes qui servent a placer des étiquettes sur le monde
(Prieur, 2017). Nous nous trouvons placés, comme le souligne Dufour4 (2007 : 226),
face a « un pragmatisme techniciste de la nomenclature qui exige une langue pleine et
uniguement référentielle ».

Si I’on suit les instructions du Ministére de I'Education Nationale dans son décret
n° 2015-372 du 31 mars 2015 (J.O. du 2 avril 2015), dans son article D. 122-1, il n'y a
plus de langue mais des langages5 , je cite : « Les langages pour penser et
communiquer, des langages scientifiques, des langages informatiques et des médias
ainsi que des langages des arts et du corps ».

Avec les approches communicatives ou actionnelles, selon certains on se serait
affranchi des conceptions archaiques et instrumentales du langage en oubliant
précisément que c’est la langue elle-méme de nos jours qui a disparu. Les tendances
aujourd’hui dominantes assignent a I'exercice de la parole une configuration
particuliere : parler ce serait bien transmettre de I'information, avec I'idée sous-jacente
qu'il y aurait « un bien dire », une forme adéquate, de facon a ce que la réalité soit bien
ordonnée. Il y a dans la parole, la capacité essentielle de faire et de pouvoir accéder
pour chacun de nous a la fonction symbolique. Les Grecs, du fait du langage,
considéraient que nous vivons dans un monde halluciné. Parler, en quelque sorte, c’est
s'illusionner, c’est ce que les Grecs nommaient fantaisie ; parler c’est transmettre des



croyances, des noms propres, des généalogies, des obligations, des rapports sociaux et
avant tout la parole elle-méme. Nous entendons des sons et nous en inférons des
situations que nous pouvons nous représenter. Les sons agencés en séquence
soutiennent toute une imagerie mentale et la représentation sonore s'agence en récit.
La parole, c’est ce que Lacan nomme la parole évocante. Lacan nous rappelle qu’avant
de communiquer, la parole est évocation, il dit : « Car la fonction du langage n'y est
pas d'informer, mais d’évoquer. Ce que je cherche dans la parole c’est la réponse de
I"autre. Ce qui me constitue comme sujet c’est ma question. » (1966 : 299).

On peut rapprocher ce que dit Lacan de ce que dit Benveniste7 dans les Problemes de
linguistique générale : « C'est dans et par le langage que I'homme se constitue comme
sujet ; parce que le langage seul fonde en réalité, dans sa réalité qui est celle de I'étre,
le concept d'""ego". » (1966 : 259).

La communication humaine, dit Lesourd8 (2006 : 96) n’est pas un échange égalitaire
entre deux individus, mais bien un discours dans lequel le sujet parle a un autre qu'il
construit seul, méme si cet autre peut s’incarner dans un semblable.

L’humain, en sa qualité de néoténe9, est sous-tendu par une théorie du sujet qui fonde
le parlétre, en tant que sujet clivél0, et qui concoit ce dernier comme affecté de la
parolell. Le sujet, du fait de parler, n’est jamais un sujet plein, mais un sujet toujours
divisé par le langage et c’est ce qui marquera son inconscient.

A quoi sert le langage, se demande Lacan, s'il n'est ni fait pour signifier les
choses expressément, je veux dire que c’est pas du tout sa premiere
destination, et la communication non plus ? Eh bien c’'est simple, c'est simple
et c’est capital : il fait le sujet. Ca suffit bougrement. Parce qu’autrement, je
vous le demande, comment vous pouvez justifier I'existence au monde de ce
qu’on appelle le sujet.12 (Lebrun, 2006 : 201)

Dire que le sujet se pose dans le monde par la parole, signifie que I'ordre symbolique ne
peut plus étre pensé comme production ou manifestation de la conscience. Deux
manques se recouvrent : le premier est un trou dans le réel par le symbolique, une
perte qui installe le rien. Le second manque est celui inscrit au champ de I’Autre. Il faut
une perte pour que se mette en place le langage. Si nous sommes des étres parlants,
c’est bien parce que nous avons payé notre tribut au négatif.

Poser la question du désir nécessite de se replacer du coté d'un sujetl3 divisé. Le sujet
n'existe que comme effet en retour de la parole qui le constitue dans un univers
symbolique de discours et d'institutions dont il n'a pas la maitrise. Ce détour pour dire
que nous ne sommes pas le sujet plein, le sujet maitre de son dire. Ce qui signifie que
I’on ne peut pas dissocier dans le parlétre ce qu'’il en est de la cognition de ce qu'il en
est des affects.

Si, du coété de la DLE, I'exercice de la langue est placé dans le registre du faire, il
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correspond en cela a I'une des caractéristiques de la pédagogie post-moderne épinglée
par Arendt14 (1972 : 234-235) a savoir : I'affirmation de I"autonomie, la promotion d’'un
savoir enseigner sans référence a la matiere enseignée, la substitution du faire a
I'apprendre. Le terme « apprenant » a ceci de particulier qu’il apparait dans un vaste
débat a la fin du XIX® sieécle qui oppose Humboldtl5 a Diesterwegl6 et qui porte sur
I’école. Le débat est vif entre ceux qui proposaient la centration sur I'éleve et ceux qui
voulaient une école centrée sur le savoir. On assiste de nos jours a une dévalorisation
de la parole et a une valorisation excessive des outils techniques. Le culte de la maitrise
est omniprésent, et le plus troublant est qu'il n’est plus question d’un rapport au savoir
mais bien plutét d'une réduction a des formes de savoirs qu'il conviendrait d’acquérir ou
méme de choisir d’acquérir soi-méme.

Le processus d'apprentissage en vient a n’étre qu’une manipulation d’objets, mais cette
manipulation d’'objets est elle-méme corrélée a la place dévolue aux acteurs de la
relation éducative. L'enseignant désormais accompagnateur fait face a I'apprenant-
expert autonome. Dans le monde d’hier perdurait un modele de la transmission du
savoir alors que progressivement nous sommes passés dans un monde dans lequel les
enseignants sont devenus des accompagnateurs de savoirs. C'est ce que Gauchet, Blais
et Ottavil7 ont nommé passage d'une société de tradition a une société de
connaissances. L'enseignant ne met plus en signes, ne fait plus signe (Augustinl8). La
relation n’est plus d’un sujet a un sujet mais une relation outils-moyens-sujet. On fait
croire, en amalgamant des éléments disparates, qu'apprendre ne serait qu’une question
de procédures. Il y a bien une subversion de la relation enseignant/ enseigné en ce sens
que ce sont les moyens et outils qui deviennent prépondérants. L'enseignant
accompagne et s'efface, et I'insistance est mise non plus sur la matiere a enseigner,
mais sur les moyens qui doivent permettre de résoudre des taches. Prieurl9 nous dit :
« le CECR est un discours sans parole, un discours technique anonyme, impersonnel
fondé a l'instar de la communication-action qu’il promeut sur I'effacement de toute
énonciation. ».

L'omniprésence de notions provenant du marketing, I'omniprésence de la notion de
compétence déclinée sous différentes formes ou I'obsession de I'évaluation a ce titre
peuvent étre considérées comme symptomes de l'illusion centrée autour de I'agir. Dans
le processus, qui concerne celui ou celle qui apprend, il y a un acte qui le ou la concerne
seul, mais il y a surtout quelque chose qui va concerner I'étre méme du sujet dans la
mesure ou le processus engagé va modifier le rapport de ce sujet a cet objet de savoir
qu’il va faire sien. Kant20 (1776) placait I'acte de croire au fondement du processus
apprendre et c’'est ce que Lacan2l (1966, 1975) formule dans I'expression d'un sujet
supposé savoir. Il y a donc un double mouvement, d’une part un sujet supposé savoir,
et d'autre part un sujet supposé croire. Wittgenstein, dans De la certitude, le formule en
ces termes : « L'éleve croit ses maitres et ses livres d'école22. » Tout ceci pour dire
qu'il est nécessaire d'y adjoindre ce que souligne Cifali23 : « Toute transmission de
savoir se soutient d'une relation entre étres humains. ».

Sans entrer plus avant dans ce que nous livre Wittgenstein, ceci nous force a considérer
que |I'on n'apprend pas seul, bien que de nos jours, on cherche a nous persuader du
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contraire. L'enseignant est dépositaire de la croyance déposée, mais I'acte lui méme
suppose pour le sujet un deuxieme mouvement qui est celui d’oser. Oser par soi méme,
c'est-a-dire échapper a toute forme de tutelle avec pour but ultime d'étre libre. La
croyance déposée en |'autre est a rapprocher de la relation transférentielle que Freud
pointe dans I'économique de I'amour ou pulsion épistémophilique. La croyance déposée
en I'(A)autre réside dans le fait qu’on suppose en |I'autre une sorte d’'agalma. L'agalma
chez les Grecs, c’est I'objet dont on se pare ou dont on s’enorgueillit. C'est a la fois
objet d'échange et de transmission. L'agalma c’est ce qui vaut par I'échange. Pendant
longtemps on a considéré qu’il était essentiel d’amener des éleves la ol précisément ils
n'iraient pas d’eux-mémes, de facon a ce qu'ils se posent des questions qui a premiere
vue ne les concernent pas. Ainsi de les conduire la ou ils n’iraient pas de leur plein gré.
Il y a nécessairement une dualité, I'a(A)utre recoit cette croyance déposée en lui et ce
mouvement fonde le processus qui fait que quelgue chose vient d’un ailleurs. Ailleurs
qui peut s’entendre par le simple fait que les protagonistes proviennent de générations
différentes mais qui se fonde sur le pacte de la parole échangée.

De fait, nous nous trouvons confrontés a une éradication a la fois du savoir et du sujet
en faisant en sorte de rabattre toute question sur le mode de I'avoir pour ne pas
affronter la question de I'étre. Lorsqu’on considere qu’apprendre une langue c'est
satisfaire un besoin, si I'on parle de désir de langue, on assimile ce désir au veeu, au
souhait, a I'aspiration, mais aucunement au désir proprement dit.

Dans son ouvrage Le désir et le monde, Barbaras24 remarque que :

On finit par nommer désir tout mouvement qui nous porte vers quelque
chose, quelle que soit la nature de ce mouvement et quoi qu'il en soit du
statut de cette chose. Le désir recouvre aussi bien le besoin (je désire boire),
la volonté (je désire travailler), le souhait (je désire qu'il revienne), que
I'aspiration (je désire changer de vie). Ce qui est frappant dans ces
nombreux usages, c'est que le désir proprement dit en est absent, ce qui
s'atteste par le fait qu'il peut toujours étre spécifié par ou comme autre
chose (aspiration, réve, volonté, etc.). (...) En revanche, les choses changent
du tout au tout lorsqu’on parle du désir tout court, du désir qui n’est plus de
ceci ou cela, du désir comme tel. (Barbaras, 2016 : 8)

et il ajoute : « Tout le monde comprend, au moins de prime abord, de quoi il s'agit : le
désir désigne ce mouvement singulier et impérieux qui me porte vers un autre. »

Avec la compétence, la motivation est le refrain qui revient a la fois dans le monde du
travail et dans le secteur éducatif. Elle est donnée comme allant de soi et s’il y a un
probléeme, le remede est a chercher de son c6té. La motivation25 (Anderson, a paraitre)
est le principe explicatif général et I'onction magique qui permettra de résoudre les
problemes. Chez les managers et les DRH, la motivation provient de I'ouvrage de
Maslow26 publié aux Etats-Unis en 1943, et généralement complété avec les facteurs



d’ambiance et d’hygiene développées par Herzberg27 ; et on peut y adjoindre la notion
de savoir étre28 (Bellier, 2004). Aussi va-t-il de soi qu’ajouter le désir dans son
acception courante ou le configurer en impulsion a apprendre et motivation reviendrait
a expliquer le feu par la vertu phlogistique.

Goldschmidt29 remarque que « Toute langue est reconnue comme telle, c’est-a-dire
"'comme voulant dire quelque chose", comme "signifiant", elle est donc quelque chose
que je pourrais ""comprendre' si je la "savais' » (1996 : 19). Et I'on sait bien qu’on a la
capacité d’apprendre une langue mais que |'une attire et I'autre repousse, ce qui veut
dire que la question ne se situe pas du cété de la langue mais bien du cété du sujet.
Poser la question d’'un désir de langue de fait occulte la question du désir. Entrer, passer
dans une langue étrangere, suppose non pas essentiellement des besoins ou une
demande mais véritablement un désir30 (Lacan, 1969 : 98).

Il y a quelque part une vérité, nous dit Lacan, une vérité qui ne sait pas et
c'est celle qui s'articule au niveau de I'inconscient. C'est la que nous devons
trouver la vérité sur le savoir.

L'appétit d'apprendre, de savoir est en étroite dépendance du savoir
inconscient qui en est le ressort secret.31 (Vincent : 2002 :13)

Pour Hegel32 (1807), I'existence humaine se fonde sur la relation a autrui, se nourrit
d'échanges, de relations, de communications, mais le désir de I'hnomme trouve son sens
dans le désir de I'autre, non pas parce que l'autre détient les clefs de I'objet désiré,
mais parce que sous ces objets, c’'est le désir d'étre reconnu par I'autre. Je désire parce
gu'il me manque quelque chose.

Le désir est constitutif de la conscience de soi du sujet lui-méme, non pas de facon
immeédiate, mais en ce qu’il porte sur un autre désir qui porte sur le méme objet, un
objet non naturel, sur quelque chose qui dépasse la réalité donnée, c'est-a-dire sur le
désir lui-méme. Le désir n'est rien de nommable. Le sujet du désir qu'il s’agit de
reconnaitre n’est pas un moi substantialiste. Désirer le désir de I'autre signifie que le
désir se désire lui-méme, jamais identique a lui-méme, toujours au-dela de lui-méme, et
c’est la qu’intervient le langage : il a une fonction essentielle, il est la manifestation du
sujet qui se pose en niant le réel et du coup opeére le prodige, dit Kojeve33 (1947), de
faire étre ce qui n'est pas. Dans son ouvrage De Magistro : le discours du maitre en
question, Paturet retrace le cheminement a partir d’'Hegel, de Kojéve sur la question du
désir et le sens que lui assigne Lacan34 (1958-1959) : « Lacan donne au désir un sens
différent : celui de faille, de béance et de manque comme achoppement d'une
satisfaction intégrale impossible. » (Paturet35, 1997 : 98).

Le désir de I'homme est le désir de I’Autre, dit Lacan36 (1966 : 814). Désirer le désir de
I'autre signifie que le désir se désire lui méme, jamais identique a lui méme, toujours au
dela de lui.



On peut constater par la que lorsqu’on lit Alexakis, Beckett, Cheng, Canetti,
Goldschmidt, lonesco, ou Mizubayashi37 (2011), qui ont retracé leur entrée dans la
langue francaise, on se dit qu’ils auraient été bien incapables de satisfaire aux
injonctions et directives que nous avons de nos jours. Mizubayashi nous dit exactement
le contraire de ce que pronent les options majoritairement développées. D'abord
I’'opposition a la langue qu’il se devait d’apprendre au lycée (I'anglais) qui n'est pour lui,
écrit-il, « qu'un déchiffrement sans godt, sans passion, sans amour38 », en opposition
au francais, objet fantasmatique, qui va prendre consistance a partir de sa réalisation
musicale et de la séduction qui s'opere par le truchement d’'une voix féminine, qui
incarne I'idéal d’'une femme qui aurait les traits de Suzanne, personnage de I'opéra de
Mozart. Ce que nous montre Mizubayashi, c'est que I'advenue du francais est rendue
possible a partir d’'une orientation du francais comme objet du désir, objet d’amour qui
prend la forme de vouloir lire les écrits de Rousseau et qui s’'incarne dans une voix
féminine. Les Noces de Figaro constituent la résolution et I'investissement dans
I"apprentissage du francais et, non dupe, il le souligne : « Me croira-t-on si je dis que
mon amour du francais a été nourri par celui que je portais et porte toujours au
musicien salzbourgeois. » (2011 : 61). Il est évident que nous sommes loin de la doxa
de la didactique car prendre en compte le sujet dans ce que la psychanalyse nous
enseigne, cela suppose de reconnaitre la responsabilité de celui ou celle qui apprend a
partir de la position qui est la sienne face au savoir. La psychanalyse nous enseigne que
le savoir nous vient toujours de I’Autre. On peut considérer que l'ignorance consciente
d’elle-méme est constructive et stimulante, et que c’est le savoir préalable qui est un
obstacle qui barre le chemin de la connaissance. Le maitre socratique, en faisant le
deuil du savoir, fait le choix de ne pas enseigner, il améne son interlocuteur a faire
rupture avec ses opinions, ses croyances, puis a reconstruire pour lui méme sa propre
conception d’'une possible problématisation du savoir. Popper disait que I'ignorance est
absence, c’'est gu’elle ne peut se définir que par la négation de ce dont elle est
I'absence. Elle ne peut se comprendre qu’en référence au savoir qui lui manque. On ne
peut pas chercher ce qu’on ne connait pas puisqu’on ne sait pas ce que I'on cherche.

Apprendre, ce n'est pas passer de I'impossible ignorance absolue au savoir intégral.
C'est par la négation que I'affirmation prend corps. Dire « je ne sais pas », c’'est déja
savoir quelque chose, cela préluderait a I'activité de penser. De fait savoir et non savoir
sont tissés ensemble. C'est ce point d’'impossible qui ouvre a la connaissance. L'intérét
de la négation, que I'on retrouve dans I'acces au langage, permet une symbolisation du
réel. La confrontation a I'impossible, au réel fait naitre la pensée par la mise en jeu
d’'une fonction logique symbolique. Cette fonction logique symbolique vient délimiter le
réel par une mise en jeu de la négation.

La question est d’ouvrir une breche, créer un manque, une véritable ignorance, un
espace d'altérité pour le sujet afin qu'il puisse y déployer son désir, condition de
possibilité de I'apprendre. Apprendre ne réside pas dans une simple demande de
connaissances, mais dans une adresse, quelque chose adressé a un autre. Cette
demande est formulée sur un mode qui lui est propre, elle contient la demande de
donner vie au savoir. En ce sens |'enseignant est celui qui accepte pour d’autres d’étre
représentant du savoir. La production du sens passe par la stratégie discursive du
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maitre, elle s'inscrit dans le champ de la parole. Le vrai ne s'élabore pas dans |'absence
de I'autre mais dans I'intersubjectivité.

La question est donc : de quelle maniere le désir du pédagogue suscite le savoir pour
les autres. Dire cela, c’est dire que cela ne provient pas du savoir lui-méme, mais de ce
qui est supposé du représentant du savoir. Le savoir n'intervient qu’en position
médiatisée et selon la place d’ou il est évoqué, la fonction du savoir ne peut étre
suscitée que la ou le désir de I'enseignant croise le désir de I'éleve.

La parole est celle qui donne sens, non qui écrase mais qui dévoile, qui trace un chemin
vers ce que |I'on ignore. Alors la parole déplace, elle implique qu'il y a une implication
subjective et c'est dans ce sens qu’'apprendre c’est toujours apprendre de quelgu’un
pour transmettre a quelqu’un d’autre. Ce qui signifie que la parole est don de ce qui a
été appris, qui se transmet dans un échange de pensées.

Apprendre une langue étrangere fonde une demande qui provoque une rencontre mais
cette demande croise le désir du sujet. La question du passage d’une langue a une
autre, touche fondamentalement a la relation qui s’établit entre le sujet et la langue.
Comment |'autre langue peut-elle devenir une vraie langue, c’est-a-dire une langue
dans laquelle il est possible de nommer. La langue est objet d’amour parce qu’elle est
un objet libidinal de la relation archaique qui s’est établie entre la mere et I'enfant.
D’une certaine facon, apprendre une langue étrangére vient provoquer des
perturbations dans la langue d’accés au langage et de ce fait le rapport a cette
premiere langue se trouve remis en jeu dans un jeu de similitude et d’écarts. La langue
étrangere permet un détour vers des phonemes étrangers ou I'amour et la haine ne
sont pas marqués.

Pour revenir a la didactique des langues, on peut retenir qu’au fond on ne sait pas ce
qui pousse véritablement un sujet vers une langue, qui n'est pas celle de son acces au
langage. Mais, et c’est un point important, il peut exister quelque chose qui fasse que
cette langue autre devienne objet de désir pour un sujet. Devant le paysage assez
sombre que nous livrent les tendances dominantes de la DLE, on voit bien que sont
oubliés les acteurs qui participent a I'acte éducatif, mais qu’il est toujours réconfortant
de se dire qu’'on ne peut pas empécher le sujet qui a le désir d'apprendre et qu'il est
nécessaire de relativiser ce qui provient de la pédagogie ou de la didactique, car
comme le formulait Leibniz39 : « la pédagogie peut tout puisqu’elle fait danser les
ours ».

La question consiste donc a se demander comment redonner place a ce qui manque,
c’'est-a-dire comment redonner place a un sujet autre que tel que configuré en tant que
simple acteur social. Serait bien malin celui qui dirait pourquoi on apprend telle ou telle
langue.

Une premiere orientation pourrait consister a entendre ce que peut recouvrir la nature
du « faire » dans I'acte éducatif. Arendt40 (1961 : 187-230), dans La condition de
I’lhomme moderne, reprenait la distinction d’Aristote entre praxis et poiesis. L'ceuvre ou




poiesis est une activité de fabrication en vue de produire un ergon, une ceuvre
particuliere. Le faire représente un moyen en vue d’'une fin qui lui demeure extérieure
et la maniere correspondant au comportement de fabrication ou de production est la
techné, le savoir faire. La poiesis, fabrication d’une ceuvre, a pour caractéristique d’'étre
extérieure a I'agent producteur. Le faire poietique est atteint lorsque I'ceuvre est finie.

Au contraire, la praxis n'a d'autre fin qu’elle-méme, elle est I'usage et I'exercice de
I"action mais demeure toute entiere dans le sujet. La maniere d'étre de la praxis réside
dans la phronésis, sagesse pratique. Castoriadis écrivait que la vraie médecine, la vraie
politique, la vraie pédagogie - pour autant qu’elles aient existé - appartiennent a la
praxis. La praxis étant entendue comme un art de faire. Elle n'obéit pas a une logique
hypothético-déductive, elle est I'intelligence de l'instant, de la singularité, de la
complexité. La praxis n'a d’autre fin qu’elle-méme, elle est I'usage et I'exercice méme
de I'action, d’ou il résulte un perfectionnement de I'agent et non un ergon qui lui serait
extérieur. Elle ne s'épuise pas dans la production, elle demeure dans le sujet et dure
aussi longtemps que lui. Dans la praxis, la fin n’est pas poursuivie pour elle méme, elle
réside dans |'activité elle-méme.

Dans la relation qui se noue entre des acteurs engagés dans une histoire, des sujets
singuliers sont concernés, non pas dans la recherche d'une maitrise du sens ou d’'une
totalisation de savoir, mais sur I'imprévisibilité d'une rencontre. Pour qu’un objet de
savoir puisse devenir objet d’enseignement, il faut qu’il apparaisse comme nouveau. Il
opere une ouverture dans l'univers des connaissances déja exploré. C'est ce que
Freud4l1 (1914 : 227-232) souligne dans le petit texte intitulé « Sur la psychologie du
lycéen ».

Une deuxieme orientation porterait sur le rapport singulier que peut entretenir un sujet
confronté (ou placé) devant une langue qu'il ne connait pas. Dans un article publié dans
La clinique lacanienne, Prasse42 (2000 : 197) retrace la rencontre réussie avec une
langue étrangere d'un jeune artisan allemand arrivant a Amsterdam s’adressant en
allemand a divers interlocuteurs qui lui répondent a chaque fois : « Kannitverstan »
(« comprends pas » en néerlandais). A chaque fois qu’il pose une question, il obtient la
méme réponse « kannitverstan », mais pour lui M. Kanniverstan est le propriétaire d'une
belle maison il possede des bateaux et a un somptueux cortege funebre. Prasse, de
langue allemande, relie son entrée dans le francais par le truchement de l'italien
(opposition entre la langue apprise par contrainte et la langue apprise avec plaisir),
mais |'article porte sur ce qu'il en est de la fonction subjective dans le langage et ce qui
nous intéresse, c’est I’hypothése qu’elle formule a la fin de I'article. Elle écrit :

J’avance donc cette hypothése : le désir pour les langues étrangeres, le désir
d'apprendre, de savoir parler une autre langue, se nourrit de deux sources
apparentes qui, au fond, ne sont qu'une seule : envie des biens et de la
facon dont jouissent les autres, et inquiétude pour un désordre, inquiétude
de ne pas étre a la place qu'il faut, de ne pas pouvoir trouver sa propre place
dans la langue maternelle, une interdiction nécessaire pour placer le désir



(ce qui peut s'exprimer comme une inhibition a parler ou a écrire, par
exemple).

Dans I'histoire de Kanniverstan, la séduction part de la richesse matérielle du
lieu étranger, mais ou notre bonhomme a besoin de savoir le nom de celui
qui en jouit pour pouvoir s'apercevoir qu’il désire. (...) Le désir pour la langue
étrangere est un désir de jouissance de l'autre. Ce qui est une
méconnaissance de I'Autre. Du fait que I'autre imaginaire parle, mais parce
qu'il s’exprime dans une langue différente, il ne semble pas parler comme
nous et donc, peut étre, jouit-il mieux. La jouissance insuffisante qui vient de
ce qu’on parle, peut sans doute s’enrichir considérablement avec la pratique
des langues étrangeres, peut se placer mieux. Mais il y a des gens qui
s’amusent toute leur vie a apprendre des langues. Evidemment ¢a ne suffit
jamais puisque la jouissance nouvelle qu'ils peuvent acquérir est toujours
insuffisante et finit, avec I'acquisition de la pratique, a ressembler a celle
qu'ils connaissent déja.

Le désir d’apprendre une langue étrangere (indépendamment de la nécessité
constituée par des circonstances extérieures, I’émigration par exemple) peut
étre un désir d’avoir le choix, de pouvoir choisir la loi, les regles et tres
souvent le maitre de notre jouissance. C'est le désir d’'étre libre de choisir un
ordre, dans lequel on s’exprime, de s’en imposer un par un acte volontaire,
d'apprendre enfin comment il faut parler correctement et d’en jouir. (2000 :
206)

On retiendra ici que « La jouissance43 est faite de I'étoffe méme du langage, ou le désir
trouve son impact et ses regles et toute la difficulté de ce terme de jouissance vient de
son rapport a ce grand Autre non figurable, ce lieu de la chaine signifiante. » (Chemama
et Vandermersch, 2005 : 205).

Ce que nous dit Prasse, c'est que dans la question de I'enseignement d'une langue
étrangere, il s'agit d’'aménager une place telle que celui ou celle qui apprend puisse s'y
inscrire comme sujet parlant, et en cela on peut y voir la condition de I'appropriation de
la langue de l'autre. Ce qui conduit a entendre désir dans sa définition « de manque a
étre, effet de la marque du signifiant sur I'étre parlant.44 » (Roudinesco et Plon, 1997,
et Mijolla, 2002).

Laisser advenir la possibilité de devenir autre et s’autoriser a parler ; encore faut-il que
I’enseignant donne la langue comme quelque chose qui vient au-dela de lui. Lorsque
I'appropriation de la langue dépasse le niveau instrumental, des que le plaisir s'en méle,
quelgue chose vient a se dire et a se vivre dans cette langue autre qui reste inconnu
dans la langue d'acces au langage.

Nietzsche45 (1870-1873) s’interrogeait sur le lien qui se doit d’exister entre I'étudiant et
le lieu d’enseignement et pour lui le lien se doit de passer par 'oreille, posant ainsi le
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réle de la parole. Il y a déja chez Nietzsche et chez bien d’autres quelque chose en
opposition radicale avec ce qui préside de nos jours dans le fait que I'on ne recherche
pas la maitrise ou la bonne méthode mais quelque chose qui touche a la possibilité d’'un
éveil.

On voit que tout ceci ne répond pas aux recommandations du CECR46 (2001 : 4).
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