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RESUME

Cette investigation a pour objectif de discutergessibles déplacements dans la constitution
identitaire du professeur de langue étrangerejcplierement d’anglais, de I'éducation de
base, pendant un processus de formation continbgpathése qui a orienté la recherche est
gue les déplacements proviennent de la possible emglace d’une relation entre des sujets
désirants, et pas forcément du processus de misertscience et réflexion promu pendant la
formation. Afin d’enquéter sur cette question, é&cherche a pris en compte la relation
d’affectation entre deux champs, a savoir, les egusur le discours et la psychanalyse,
notamment en ce qui concerne les notions de landaggue et sujet. Les présupposeés
principaux qui dirigent la recherche postulent langtitution identitaire comme une
construction discursive flexible et continue, quiieu a travers des identifications établies
pendant toute la vie. lls postulent également gei'telation entre sujets désirants produit un
lien social, dont le résultat est un repositionneindiscursif qui méne a la production de
guelque chose de nouveau et de propre au sujehobligibgiqguement, la recherche s’est mise
en ceuvre a partir de I'observation pendant un an dburs de formation continue et par la
collecte et l'analyse des témoignages, entretiggreductions écrites des professeurs
participants, aussi que des notes de bord du aharche regard de I'analyse s’est concentré
sur les sens produits par les paroles qui constieecorpus de la recherche, ainsi que sur les
manaceuvres observées en situations discursived’loterventions de professeurs formateurs
du cours. On s’est apercu que la constitution ithere des professeurs est constituée par
imbrication de discours qui montrent soit une aygpiation idéale de la position de
professeur, soit une image du manque, dévalorisé@lement et par les professeurs eux-
mémes. On a pu observer également que les sudtilacments de I'image gu'ils font d’eux
mémes, de leur enseignement et de la langue gildilgent enseigner résultent d’un lien
social sous la logique prédominante du discourgausitaire.

Mots-clé formation de professeurs — identité — sujet €aliss — enseignement-apprentissage
de langue étrangere.



ABSTRACT

This research aims at the discussion of possiddesghanges in the identity of the
foreign language teacher, especially the Engliabtter in basic education, during the process
of continuous education. The primary hypothesith& the changes result from the possible
establishment of a relationship between languadgests, and not necessarily from an
awareness or reflection fostered during teacheitga&tion. In order to investigate this matter,
we resorted the contribution of two fields, that the studies about discourse and
psychoanalysis, particularly that which concerns tiotion of language, idiom and subject.
The main presupposition which conducts the reseaffitms the identity constitution as a
flexible and continuous discourse construction Whi@ppens via identifications established
throughout life. Also, that a relationship amongjsuats produces a social bond which results
in a discourse repositioning which will give ocaasio the production of something new and
singular coming from the subject. Methodologicathg research grew from the observation —
during a year — of a teacher education programyedlsas from statements, interviews, texts
from the participating teachers, which were gatthexed analyzed, and field notes from the
researcher. The analysis of the corpus focusedptssible meanings produced by the
teachers’ discourses, as well as the maneuverswalose discursive situations during some
interventions by the ministering teachers of thegpam. It was possible to observe that the
identity constitution of the participating teachenscontinuing education is built through
discourse overlappings which point at times tod®al incorporation of the teacher position,
and at other times to an incomplete self image,earadued both socially as well as by
teachers themselves. It was further noticed thhtlesichanges in the image these have of
themselves, their teaching practice and the largtiagy must teach result from a social bond
under the predominant logic of the discourse ofuhigersity.

Key words: Teacher education, Identity, Subject, Discoufgaching and learning a foreign
language.
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Introduction

Ce travalil est né d’'une inquiétude qui, peut-é&st,partagée avec d’autres chercheurs
rattachés aux domaines de la Linguistique AppligetéBidactique des Langues, préoccupés
par la formation de professeurs de langue étrangesavoir, par la fagcon dont se construit et
s’entretien la constitution identitaire d’enseighae langue étrangére dans I'éducation de
base.

Cette inquiétude, quant a elle, est venue de retp&rience en tant que directrice
académique d'un institut de langues et en tantpafesseur au sein d’'un cours de Licénce
de Lettres d'une université publique fédérale, pemhdaquelle nous avons témoigné et
participé, en tant que formatrice, des résistanéeaes par les professeurs en formation quant
au fait d’assumer leur position. Souvent, pendeaunt formation, les professeurs s’aliénaient a
une image et essayaient de la reproduire. |l savaib quentre lI'image idéale et la
contingence de la pratique résidait une dispantédgvrait étre confrontée. Face a elle, a
notre avis, I'enseignant en formation peut chaisirésister ou de la confronter.

Dans les récits des expériences d’enseignementiaigsage des professeurs en
formation, un discours du manduais en avant indiquait des paroles qui subissaiette
asymetrie par rapport a un idéal.

Un premier vecteur autour duquel on pouvait perceune remise en guestion se
trouvait dans le décalage que les professeurs saibig entre les théories, les innovations
technologiques et leur pratique, en plus d'avoirsémtiment constant de ne pas avoir la
« didactique », la technique ou la méthode adéquate atteindre les éleves. Les éléves en
formation s’inscrivaient fréquemment dans un dissoiechniciste appliqué a I'éducation,
invoquant ses avantages, tout en en ressentanamgua, mais sans s’'impliquer dans le

discouré. C'est-a-dire que la responsabilité retombaitcguqui manquait.

! Par éducation de base, nous entendons le conéeixteatif de I'enseignement en collége et lycée, en
institutions publiques et privées brésiliennes.

% Au Brésil, le cours de Lettres (Licence) peut évef a I'étudiant I'habilitation & enseigner. Leuc®oll nous
travaillions propose aux étudiants I'habilitatiore@seigner I'anglais et le portugais, le francaiteeortugais,
seulement I'anglais, le portugais ou le francais.

® Baghin-Spinelli (2002) a proposé cette dénomimaéin se référant & un ensemble de paroles de geofssen
formation initiale qui se construisait sur la comgson entre ce qui était considéré comme une fegi@m » du
natif par rapport a 'usage de sa langue et Idgdifés des professeurs a s’inscrire de facon éatime dans la
langue étrangére. Nous nous servons de cette déatom pour nous référer & une caractérisationudisee
similaire. Ce théme sera repris dans la partiehihpitre 3.

* L'article de Coracini (2007, p.209-224) ratifiesleommentaires de nos collégues.
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Un second vecteur se dessinait quant a la languwppiendre. De nombreux
professeurs en formation estimaient que le mangasswurance qu’ils ressentaient en
occupant cette/leur position était di au manquiadangue étrangere, car ils se plaignaient,
de facon récurrente, de ne pas se voir comme «@&emip3 (TAVARES, sous presse).

Il faut préciser que dans le contexte éducatifilbeés il y a une représentation qui dit
gu’on ne peut pas apprendre une langue étrand&eode de base. Cette représentation a été
construite et est maintenue en raison de certatedrs qui ont été discutés par Oliveira et
Mota (2003) et Guilherme de Castro (2004).

Tout d'abord, pendant des décennies on a consengngeignement tourné vers la
méthode grammaire/traduction, méthode qui est twgjen vigueur dans la plupart des
classes de I'éducation de base. Deuxiémement,tilcasrant au Brésil, de trouver des
professeurs de langue étrangere qui ne parlenbypasont pas de compétence orale dans la
langue qu'ils enseignent. Troisiemement, les salkeslasse dans I'enseignement de base et
public sont généralement bondées. Il faut ajoutegla que les cours de langue étrangere ne
commencent qu’en sixieme, qu’ils peuvent avoir leire une a deux fois par semaine, et
dont la durée est de 45 a 50 minutes maximum. Beisg fait de connaitre une langue
étrangere est associé a la parler et que la méthmmagionnée ci-dessus ne favorise pas
I'oralité, que les enseignants ne parlent pasrigua en classe, que celles-ci sont énormes et
gue le temps consacré a l'enseignement-apprerdishzg) langues étrangeres est faible, I'a
représentation montrant qu’on ne peut apprendrdamugie étrangere a I'école est renforcée.

Outre ces facteurs, les politiques du Brésil enarat'éducation ne considérent pas la
matiere “langue étrangere” (que ce soit 'anglBgspagnol, le francais ou autre) comme un
élément important dans la formation de I'étudidbdns de nombreuses régions, elle est
considérée comme une «activité» sans grande inmpert®ans d'autres, elle n‘est donnée que
deux ou trois ans au collége (Parameétres Currregdlationaux de Langue Etrangere pour
I'Enseignement Primaire et Secondaire, PCNLE, F2¥8CNEM 1999)

® Méme en étant conscients de la controverse aatewre terme, nous avons décidé de le mainteniri ca

revenait fréquemment dans les conversations aweéléses-professeurs et dans les témoignages sinésgi
utilisés dans le corpus pour l'article cité. Il gaement été le theme de nombreuses conversa&itre les
éléves du cours de Lettres de l'université danadbg nous travaillions a I'époque et nous-mémesn ldes
sujets de ces conversations a été le theme d'wrteenghe dont le résultat est l'article cité. Entnatres
guestions, le manque de la langue était associd@ifficulté de se dire dans la langue étrangérdesfacon plus
spécifique, au manque d’oralité, auquel les él@retesseurs se référaient comme étant une nomnidgtit

®Les paramétres curriculaires nationaux sont pteghér un groupe de chercheurs et spécialistegdigechtion.
lIs refletent les lois régissant le systéme édficti Brésil. Pour les PCNEM et PCNLE, il y figuredés
directives devant étre examinées par des ensegyaargi que la direction et la coordination dedéscde base
sur I'enseignement des langues étrangeéres.
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L'incapacité a promouvoir cet enseignement-apmssage dans I'éducation de base a
permis que l'entreprise privée y occupe une plasissante. Il y a aujourd'hui au Brésil, un
marché de cours et d’écoles de langues qui s’agrandne vitesse incroyable. En fait, la
représentation consistant dans le fait que l'orpprand une langue étrangere dans ces
établissements est de plus en plus répandue. Qri@duire de ce tableau qu’une dévaluation
est associée a la position de professeur de lartengeére au Brésil, ainsi qu'a
'enseignement promu par I'éducation de base.

Le “manque” de la langue a enseigner est parti@rhent significatif pour ce travalil,
puisque I'un des présupposés sur lequel il s’appsiegqu’'une langue étrangere se configure
comme l'un des moyens par lesquels le sujet setitmmsEn ce sens, I'enseignement-
apprentissage d’'une langue étrangére peut propodioune autre discursivité, a partir de
laquelle on peut s’énoncer, stimulant les procedsusonstitution du sujet, comme le montre
Coracini (2003d, p.153) :

L'inscription du sujet dans une langue étrangenma g®rteuse de
nouvelles voix, de nouvelles confrontations, devetles remises en
question, altérant, inévitablement, la constitutitenla subjectivité et
modifiant le sujet en lui apportant de nouvellesniifications, sans
que la discursivité de la langue maternelle qucdestitue ne soit,
évidemment, effacée

Alors, si la relation du professeur avec la langué enseigne se restreint a I'ordre de
l'instrumentalité, celui-ci aura des difficultéspgomouvoir un enseignement contemplant le
caractére constitutif qui réside dans toute langue.

En écoutant les éléves et collegues enseignantgjiceous a permis, au passage, une
mémoratiof de notre propre parcours en tant que professelandee étrangere, nous avons

remarqué que I'un des points communs au sujet derlatitution identitaire des professeurs

" Nous avons traduit nous-mémes la citation suivarteportugais: «a inscricio do sujeito numa lingua
estrangeira sera portadora de novas vozes, nomi®ptos, Nnovos questionamentos, alterando, inesfitaente,

a constituicAo da subjetividade, modificando o itujetrazendo-lhe novas identificacbes, sem que,
evidentemente, ocorra 0 apagamento da discursiidadingua materna que o constitui “. Nous présisyue
toutes les citations en portugais ont été tradlikesment et que, dorénavant, les originaux agpars en notes
de bas de page comme contrepoint de la traductapopée.

® Mémoration, selon le Trésor de la Langue Frangaismifie “I'évocation d'un souvenir fixé plus anoins
longtemps auparavant”. Appuyés sur Derrida (1986)s suggérons cependant de penser aux sens pétrneant
contenus dans le terme. Tel qu'il est formé, ilt@nt la racine mémoiren{iemo) et le suffixe “ation”, qui
indique le mouvement, le geste, I'attitude. Aimaémoration indique une action sur la mémoire, decrge la
possibilité d’intention interprétative pour comppsgn souvenir a posteriori, a partir de divers téraie
I'événement passé qui sont et s'inscrivent en €lefaisant, toutefois, d’autres traits se trouveist de coté, ce
qui rapproche la mémoration d’une fiction que Igsantreprend sur lui-méme et son histoire.
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de langue étrangere est d’avoir leur position @nstent mise en question et invalidée,
principalement par eux-mémes.

Les processus de formation continue se proposeantedienir dans le cadre de
discrédit de I'enseignement de langue étrangerseaude I'éducation de base. De fait, les
programmes de formation continue sont limités a plassibilité d’« améliorer », de
« transformer $le professeur et sa pratique. Les actions de meggmmes, en particulier au
Brésil et dans le milieu de I'enseignement-appssaije des langues étrangéres de I'éducation
de base, répondent aux représentations que les delicence, normalement, ne parviennent
pas a former des professeurs capables d’occuptr pesition en classe, que ceux-Ci se
contentent de peu, que leurs cours, en plus d@bm@otones, ne sont pas significatifs pour les
éléves, et qu'ils doivent devenir plus critiguesfléchis et autonomes, pour que leurs
étudiants le deviennent a leur tSurToutes ces représentations corroborent dans la
construction de l'image du professeur de languangtre comme inapte toujours en
mangue de théorie, de « nouvelles » technologidsretovations didactiques, pédagogiques
et technologiques, ce qui contribue a mettre ee@sh position et son occupation.

En général, les cours de formation continue sons@® a partir d’'une perspective
cartésienne, qui proclame un sujet connaissansctamt, autonome, capable de controler et
de dominer ses pensées, de communiquer ses imendto ses émotions. La théorie du
langage ici présente voit la formation continue owmmun instrument médiateur de la
communication et de linteraction humaine, constithistoriquement et socialement de
pratigues discursives (VYGOTSKY [1934]1998; HABERMA 1984). En ce sens, la
formation continue envisage la possibilité d’autmnm du sujet et du contrble des sens et est
sujet a I'interpellation idéologique, comme toutatmue discursive.

Certains de ces programmes se placent au seialtgdlage réflexif critique. Kemmis
(1987), Schon (2000), Zeichner & Tabachnich (198Gt quelques uns des principaux
auteurs dont les travaux ont délimité les présugpdbéoriques de cet abordage. Il est
possible de les résumer en trois points. Premiexemi@ promotion d’'une posture

Transformer et améliorer sont des verbes quegqgesl programmes de formation continue utilisentr pou
propager les effets qu'ils espérent provoquer danpratique des professeurs (comme, par exempkz c
Celani, 2003). Nous les avons mis entre guillerpets indiquer que nous les utilisons ici commetigitade ce
discours et pour, ensuite, problématiser la patééla « transformation » et de I'« amélioration ».

1% Ces représentations ont été analysées et questispar Coracini, 2003e (p.305-327).

' Nous attirons I'attention sur I'adjectif “inaptefui, dans le cas des professeurs participantsté i@therche,
se réfere, surtout, a I'un de ses sens en pasdi¢cudi savoir qualifier quelqu’un d’apte, capablecduper et
d’exercer une position déterminée, puisqu’il faine &iplémé d’un cours de Lettres pour passer tegors de
professeur en école publique. La licence, toutefoésgarantit pas de compétence personnelle edlspciar,
pour occuper une position, il faut étre invest'gtinvestir.
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d’'investigation constante qui mobilise le professiel de I'éducation au sujet de
I'approfondissement de ses connaissances et, gérsére I'apprentissage non seulement de
l'éleve, mais également du professeur. Deuxiémemdémt rapprochement entre la
connaissance pratique et théorique qui résultenesanoir construit de maniére collective,
capable d’examiner les contingences de I'enseigneme&roisiemement, une posture
permanente réflexive et critique, qui remet en tjoesa partir de cette articulation entre
théorie et pratique, les actions prises dans lignsenent-apprentissage. Finalement, I'un des
mots d’ordre de la réflexion critique, qui est kanomie politique et pédagogique.

Intriguée par les effets qu'un processus de fonabiasé sur ces présupposeés pourrait
causer, nous avons observé, en tant que cherchauggpgramme de formation continue
pendant un an. Ce programme a attiré notre atterdeyr, au moins du point de vue
intradiscursif?, il semblait entreprendre des actions qui pountagdgendrer un gain pour la
constitution identitaire des professeurs. Ces astipréconisent une interaction entre
participants et directeurs de recherche, pour puwmio la construction et la re-signification
de concepts, dans le but de mieux comprendre lasacictions entre I'intention et l'action
dans la pratique des professeurs (CELANI e COLLIRER3).

Il s’agit d’'un programme proposeé aux professeuenglais de I'enseignement public
de I'Etat et de la ville de Sdo Paulo, promut paBécrétariat de 'Education de I'Etat de S&o
Paulo, en partenariat avec le Programme de MastBo&orat en Linguistique Appliquée
d’une institution d’enseignement supérieur (IESuetinstitut de langues. Ce programme a
pour but de promouvoir I'amélioration de I'enseigrent-apprentissage de l'anglais a
'échelle de I'Etat et des communes, a travers umsatives collectives. Elles visent
« 'amélioration de la communication en anglais,cermui concerne la compréhension écrite
et orale, la production écrite et orale, au seimd’ proposition d’usage de I'anglais pour le
professorat et le perfectionnement professionredl & établir « la réflexion critique comme
possibilité de transformation de la didactique, ot une opportunité aux professeurs de
réfléchir sur leurs contextes, de chercher desratiwes d’action et d’exercer le role de
multiplicateurs » (Programme de Formation ContideeProfesseurs d’Anglais : structure et
normes, 2006, p.1)

2 |intradiscours renvoie au fil de la parole, armtérialité linguistique évoquée au niveau de I
gPECHEUX, [1975]1997).

® Branche du Ministére de I'Education & I'échellel'g¢at.

14 «a0 aprimoramento da comunicagdo em inglés, nodigieespeito a compreensdo escrita, compreensdo or
producdo oral e producdo escrita, dentro de umgogta de uso do inglés para fins de docéncia e
aprimoramento profissional” et “a reflexdo criticamo possibilidade de transformacédo da prépriaigarat
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Pendant la période d’observation, nous avons pgéédne collecte de données qui
puisse alimenter une discussion a propos des dalfetse programme sur la constitution
identitaire du professeur de langue étrangéreédieiation de base. Le corpus qui en a résulté
peut étre brievement décrit comme composé des sépoa un questionnaire proposé par
I'ES, de réflexions écrites sollicitées par le et par nous-mémes, une autobiographie, la
transcription de I'enregistrement de 13 témoignagegntretiens basés sur un d’entretien
standard semi-structuré et les notes que nous granpendant les observations, dorénavant
appelés notes de bord

Une filiation théorique aux études discursives etaaPsychanalyse, alliée aux
discussions entreprises par les groupes de recheliciyés par le Professeur Maria José
Rodrigues Faria Coracini, “(Dé)construisant (dentité(s): modes de représentation de soi
et de l'autre a travers les discours sur les landmaaternelle et étrangere)” (soutenues par le
CNPd°), “L’espace hybride de la subjectivité: I'étre @nles langues”; et le stage de doctorat
au Laboratoire de Sémiotique, Linguistique, Didaati et Informatique (LASELDA), sous
'orientation du Professeur Patrick Anderson, onfluencé notre vision en tant que
chercheuse. Cela a engendré une réflexion surtiannd’identité et un questionnement au
sujet de I'atteinte de la réflexion consciente jgge par le cours de formation continue en
guestion et son incidence sur la constitution idiiné de I'enseignant de langue étrangere.

Pour cette raison, certains présupposés théorisprsinvoqués par cette recherche
afin de rendre possible une discussion sur lestéglndéplacements dans la constitution
identitaire du professeur de langue étrangére @utation de base en formation continue,
lesquels seront synthétisés par la suite.

L’image qu’on se fait de soi-méme, ici, celle deneignant de langue étrangére décrit
ci-dessus, répond en grande partie de sa constitidentitaire. L’identité, dans ce travall,
renvoie a une construction mentale discursive rablé et flexible, résultant d'une
élaboration multiple qui a lieu a certains momedgd’identification, comme quelque chose
de constamment en mouvement (CORACINI, 2003c).ax#pas possible de trouver UNE
identité, le sujet entreprend des identificationdamg de toute sa vie. Le sentiment d’identité

vient toujours de I'autre, comme le montre Cora(2807, p.143):

possibilitando aos professores refletir sobre sgugextos, buscar alternativas de acdo e exergapel de
multiplicadores”.

!> Conseil National de Développement Scientifiquethnologique.

'® e LASELDI est I'un des laboratoires de recherdke’Université de Franche-Comté, oli nous avorecafe
un an d’études en programme de co-tutelle entte oedtitution et 'TUNICAMP.
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(...) c'est par et dans le regard de l'autre quengevois comme un,
autre que j'intériorise comme étant le ‘moi’, autpei me constitue
comme sujet du langage, par le discours qui digu= et qui je suis,
comment et pourquoi je suis. Et c’est dans la neesurj'assume ce
dire, ou je me soumets a lui (inconsciemment) eom¢ 'approprie, le
digérant, le rendant ‘chair’, que je deviens stjjet

C’est suite aux considérations faites ci-dessus apuéravail a adopté I'expression
“constitution identitaire” pour se référer a l'idéé, puisque I'expression réunit l'illusoire
homogénéité conférée a l'identité, les mouvemeptsédélaboration constante par lesquels
elle passe ainsi que la singularité avec laquélbeen se percoit comme appartenants a une
identité.

Basés sur cette notion, nous croyons qu'il estiplessle supposer que, si I'image
gu’'un enseignant a de lui-méme est composée delepamui indiquent, de fagon
prédominante, des identifications au discours daque, nous pouvons déduire qu’il s’agit
d’'une constitution identitaire peu remarquableabrisée dans le domaine de I'éducation. En
effet, le travail d’Oliveira e Mota (2003) montraeyl’enseignement de langue étrangere dans
I'éducation de base se trouve dévalorisé et digééattribuant au professeur la responsabilité
de ce scénario, une perte de prestige et une idisgapable (CORACINI, 2003c). Souvent,
les enseignant eux-mémes se représentent comnpptomiés™ pour occuper les positions
de supposé savoir et de médiateurs entre I'élevmlget de savoir impliquées dans une
relation pédagogique.

Face a ce tableau, I'enseignant peut se servir doqoe résultant du déphasage
toujours existant entre I'idéal et le contingentipg’aliéner a I'image de “victime du systeme
éducatif”’, de déshabilité par une formation incetaite. Ou encore il peut utiliser ce manque
pour parcourir un chemin d’engagement dans un disc@roduisant quelque chose de

nouveau.

7(...) é pelo e no olhar do outro que me vejo comp outro que internalizo como sendo o ‘eu’, ouue me
constitui como sujeito da linguagem, pelo discupge diz 0 que e quem sou, como e por que sou.caredida
em que assumo esse dizer, que a ele me submetmgaientemente), que dele me aproprio, digerindo-o,
tornando-o ‘carne’, que me torno sujeito.

'8 Nous avons choisi cet adjectif car il porte enléuracine du mot appropriation, présent danstte tle ce
travail, et qui est récurrent dans la discussion mpus prétendons entreprendre. S'approprier dafagprendre
pour soi; s'approprier de facon a devenir adégliisi, nous suggérons que le terme “inappropriéciea le
sens de non approprié, dans le cas de non praggétionction du sentiment de déshabilitation quistitue le
professeur de langue étrangére dans I'éducatidrase, il semble se confirmer u@epropriationde la position
gu’il occupe. Nous précisons également que le tésupposé savoir” se référe a la place de maitisdgérée
au professeur comme détenteur d’'un savoir surdtotde savoir en jeu au sein d’'une relation pédagrgiet
comme quelgqu'un a qui est adressée une demandavidi $FILLOUX, 1996). Nous reviendrons a cette
discussion dans le chapitre 5, quand nous aborslésartion de transfert.
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Problématiser le theme de la constitution idem@tdu professeur de langue étrangere
dans I'éducation de base - si on la considére conwomstituée d'identifications -,
'enseignement-apprentissage d’'une langue étrargmrame moyen de fournir au sujet une
autre discursivité a travers laquelle il puissen&eo, et le sujet comme constitué dans et par
le langage implique de mobiliser un apport thé@iqui s’engage envers une notion non
subjective de sujet et de discours, qui conten®pleon tour, une dimension se trouvant au-
dela de la parole proprement dite.

Ainsi, ce travail se situe du c6té de la LinguiségAppliquée, sur une ligne de
recherche intitulée “Subjectivité et Identité, Déstyuction et Psychanalyse” qui, se servant
des études discursives, travaille avec la notionsdejectivité de la Psychanalyse. En
conségquence de cette articulation, I'apport théerigur lequel linvestigation se base
s’engage sur une notion de sujet divisé, fragmemééerogene, constitué par et dans le
langage. Dans un méme sens, la notion de langagenence a étre envisagée comme
opaque, marquée par I'équivoque, insuffisante peprésenter le monde (bien gu’elle garde
sa caractéristique de pratique symbolique de reptason), une structure marquée par
I'historique et le social.

A son tour, la notion de discours est constituéeadtir de I'évocation des
considérations de Foucault (1969) et de Lacan G®¥H6; [1969-70]1991). Les perspectives
de ces auteurs au sujet de ce qu'ils entendertipawurs ne sont pas équivalentes. Toutefois,
ils possedent des points de contact intéressantscptie recherche.

Nous pouvons dire que le discours, pour ces deteuss est compris comme un
ensemble d’énoncés auxquels on peut attribuerimestaonditions d’existence et déterminer
la position face a laquelle le sujet énonce. It agr les objets et sur le sujet, les construisant
discursivement.

On peut alors postuler que la constitution idemétae construit discursivement, dans
la mesure ou le sujet se subjectivise et est stidgE a partir des divers discours qui ont une
incidence sur lui, afin de lui concéder un cerfaimatage. Discuter la constitution identitaire
du professeur de langue étrangéere implique ainsiedeir analyser les filiations discursives
qui surgissent dans cette construction, pour émushe matrice de sens qui rende compte
des identifications que quelqu’'un doit entreprengr se dire enseignant de langue
étrangere.

D’un autre c6té, Lacan, dans le séminaire XVII 290]1991), dira que le discours
est un lien social qui établit une logique régisdas groupements humains, profitant du

mangue pour causer un sujet comme effet. Le psytysia explique qu'il y a quatre facons
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différentes d’arriver a cela: le discours du maitde I'hystérique, de l'analyste et de
l'université, qui représentent quatre fonctionnetaafiscursifs déterminant a qui et de quel
place le sujet parle. Nous reviendrons plus préwsé a chacun de ses modes dans le
chapitre 2. En attendant, il est important de gmai que “si nous désirons altérer la fagon
dont un sujet comprend la place d’ou il organise &eonciations, nous devons altérer le
discours qui leur donne origitie (RIOLFI, 2009, p. 6). Ainsi, les chances pourigy’ait des
déplacements dans la constitution identitaire ddaseignant se trouvent dans I'éventualité
gue celui-ci ne se laisse enlacer par un discaurprgfite dunonsenslans la construction de
guelque chose de productif. De cette facon, il geutésaliéner de ses idéaux et entreprendre
de nouvelles identifications qui rendent possiblee uappropriation de la position de
professeur plus reconnue et valorisée dans leurstelaire.

Malgré le fait que les processus de formation cmtise placent au sein d’'une théorie
de la subjectivité de la psychologie sociale, qavpit la conscientisation comme responsable
de déplacements subjectifs, nous faisons I'hypetlggsune relation entre sujets du langage
(dans notre cas, entre I'enseignant et [I'éleve) t penoir lieu, engendrant des
repositionnements discursifs des professeurs. Eisétpence, ils pourraient expérimenter
l'instauration d’identifications a d’autres discwitges. Ces identifications auraient des effets
sur la constitution identitaire de I'enseignantjdent I'occupation de cette position vis-a-vis
de ses collégues et éléves.

En fonction du besoin de vérifier les déplacemetass la constitution identitaire,
trois questions centrales orientent ce travail.pk@miére a trait aux représentations de soi,
d’enseignement-apprentissage de langue étrangede eette langue que les professeurs
construisent avant et aprés la période ou noussawbgeervé le cours. Ces représentations
contribuent a profiler les points d’identificatiaui composent la constitution identitaire de
'enseignant de langue étrangere. La seconde disgetla possibilité que les processus
d'identification a d'autres discursivités s'inseauty et des traits autour desquels ils se font. La
troisieme interroge dans quelle mesure les intéiwes en cours promeuvent I'occasion d’'un
lien social et sur quelle logique il est calquéatgn prépondérante.

Par conséquent, les objectifs de cette investigagant les suivants: contribuer aux
réflexions entreprises en Linguistique Appliquée lauformation de professeurs de langues;
problématiser la mesure des résultats propagésepgorogrammes de formation continue
calqués sur la réflexion critique et signaler I'mm@ance d’'une théorie de la subjectivité,

19 «se desejamos alterar o modo como um suijeito ceemute o lugar desde onde organiza suas enunciacdes,
precisamos alterar o discurso que lhes da origem”.
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envisageant, le sujet comme divisé. De facon gdésiBque, nous cherchons a investiguer la
constitution identitaire du professeur de languangére de I'éducation de base dans des
contextes de formation continue, a analyser lessteutour desquels cette constitution se
construit, les déplacements qu’elle subit en tamt ggsultat de la dynamique entre sujets qui
peut s’instaurer dans ces contextes, quelles tirecices déplacements indiquent et quels
facteurs les favorisent.

Cette recherche se situe dans une branche dedaiiigue Appliquée en accord avec
la notion de sujet divisé et avec la notion de éggque nous venons de synthétiser. Ces
présupposés permettent de discuter des problemesiocwaine de la formation des
enseignants, détournant I'attention des solutiogsiéstionnables et fixes vers I'abordage de
la résistance, des conflits, de la différence dexgssus d’identifications. lls autorisent
€galement a envisager les processus de formatiorprofesseurs et d’enseignement-
apprentissage de langues comme marqués par desbleari incontrblables ou
inexpérimentables. lls contribuent aussi a la c@&n@nsion des processus de formation
d'enseignants de langues et d’enseignement-apgsagé comme évenements SoOCio-
historiques situés et idéologiquement constitu€orSCoracini et Bertoldo (2003a, p.14),
“problématiser les discours sur et dans la sallelaese annule la possibilité de voir celle-ci
comme un espace du devétiirCela permet aussi de considérer les gens engiayés un
processus de formation comme des sujets qui nepsasrie centre ni l'origine des sens qu'ils
produisent dans leurs paroles, mais qui se coestitpar l'illusion d’étre centrés et de
contrbler ce qu’ils disent, par la mémoire disoggjui leur est antérieure, par le déja-dit qui
croise le dit, par un manque qui leur est fondagtuqui instaure une éternelle incomplétude
et peut provoquer des déplacements subjectifs.|drremnt, cela rend possible une notion
d’identité composée de points d’identification & font au cours de la vie, comme une
construction entreprise a partir de l'autre.

L'importance de ce travail réside dans I'éventéalite fournir des éléments qui
déplacent I'emphase que Ila formation d’enseignaratiribue normalement a
’lhomogénéisation, a I'encouragement de I'égaléééa transmission de connaissances et a
I'orientation d’attitudes pour inclure la discusside I'incidence du sujet et de sa constitution
subjective et identitaire. Nous tentons ainsi deilpgier une dimension du processus de
formation qui, sous cette perspective, est singiliegetérogéne et incontrélable, mais qui a un
impact décisif sur la fagon dont les enseignargpmoprient leur position.

% “problematizar os discursos sobre e na sala deenderra a possibilidade de enxergar a sala decaaio o
espaco do devir”,
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D'ou l'importance de privilégier comme données Iparoles des professeurs
participants et formateurs du cours de formationtioae, car parler de soi instaure un
mouvement de narrativisation qui montre un désiteditité, de fixité, de totalité, en méme
temps qu’il laisse échapper, a travers des bredbés parole, d’autres paroles qui composent
la sienne, la traversée de l'inconscient qui seeraise dans I'équivoque, dans I'ambiguite,
dans les lapsus et actes manqués, indiqguant uémfénéité constitutive de tout le discours
(AUTHIER-REVUZ 1998, [1982] 2004).

Le geste d'interprétation sur le corpus se faitsdanbut, premierement, de confronter
les représentations de professeur, d’enseignenppnéatissage et de langue étrangeére,
puisque celles-ci indiquent un désir d’identitépiemier (CORACINI, 2007) et permettent de
problématiser I'hétérogénéité de la constitutioentitaire de I'enseignant de langue de
I'éducation de base. Dans un deuxieme temps, nows concentrerons sur les notes de bord,
qui laissent entreprendre une discussion des maeseulscursives évoquées pendant le
cours de formation continue, et qui pourraient pouer des repositionnements des
professeurs par rapport a leur constitution idainét

Le titre de ce travail découle de la tension eméredésir d’identité, qui pousse
'enseignant a s’assimiler a une image et aux ipleki et incohérentes identifications qui ne
se font pas toujours dans le sens qu'il désirait.ptbcessus de formation de professeurs est
marqué par des relations entre sujets transmisesupasavoir, ce qui entraine une
impossibilité de contrdle et de planifications pse@insi, dans sa quéte pour consolider une
constitution identitaire, 'enseignant trace uregdctoire non linéaire, parsemeée d’obstacles,
de déviations, de raccourcis, de progres et régressll est intéressant d’explorer comment
sont discursivisés les investissements (in)constainipas toujours) persévérants de la part de
ceux qui, dans ce domaine, entreprennent des mantsrdans l'itinérance, souvent errante,
de construire et de s’approprier la position ddgsgeur de langue étrangere.

L’exploration de ce théme sera alors divisée erxgmuties principales. La premiere
en cing chapitres. Dans les deux premiers, nousi@ions des conditions socio-historiques
qui interferent dans le discours de la formatios eeseignants et dans ce que les enseignants
disent d'eux-mémes, ainsi que des frontiéres duadwrnde formation. Dans les troisieme,
guatrieme et cinquieme chapitres, nous traiter@ssplésupposeés théoriques qui nourrissent
la recherche, a savoir les notions de langue, g sules processus de constitution de celui-
ci. La seconde partie est introduite par un chapgui aborde le regard et la pratique
meéthodologique qui ont orienté les gestes d’'intdgiion entrepris dans I'analyse, alors que,

dans les trois chapitres suivants, nous présergéesirésultats de cette analyse.



PARTIE |

L'INCURSION AU CHAMP
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CHAPITRE 1
UNE (RE)VISITE DU CHAMP DE RECHERCHE: LA
FORMATION (CONTINUE) DU PROFESSEUR DE LANGUE
ETRANGERE

II'y a un moment ou il faut abandonner ses
vieux vétements, qui ont déja pris la forme
de notre corps, et oublier ses chemins, qui
nous menent toujours aux mémes endroits.
C’est le moment de la traversée: et, si nous
n'osons pas la faire, nous serons restés,
pour toujours, en marge de nous-mémes.
Andradé'

La constitution identitaire du professeur de langtrangere de I'éducation de
base étant discutée dans le contexte de la formatintinue d’enseignants, ce chapitre
discutera des conditions socio-historiques quifanbrisé la présente configuration de
ce domaine, et problématisera les présupposéssdouts de la formation continue.
L’objectif est d’établir les contingences dans lestes se sont produites les paroles des
participants a cette recherche.

Nous utilisons des parenthéses pour le terme ‘igi&v’ afin de souligner
gu’une incursion dans le champ de la formation d#egseurs de langue étrangere
n'est pas une nouveauté. Toutefois, elle portelled’imnovation d’'une visite a travers
la tentative de regarder le processus en se caonogsur les mécanismes discursifs qui
surgissent dans la constitution identitaire dedé&gnant, ainsi que les reconfigurations
qui peuvent avoir lieu dans la (re)appropriatioriadposition de professeur.

Dans ce chapitre, nous discuterons, dans un pret@mps, des conditions
socio-historico-idéologiques ayant un impact sur pleoduction des paroles qui
composent le corpus de ce travail. Ensuite, nousong des effets qu'ont ces
conditions sur le discours de I'éducation. Nousngeas qu'un champ discursif est
considéré comme un ensemble d'énoncés qui obéissentrtaines conditions
d’existence et conservent entre eux certaines laetioBs spatiales et temporelles, de

méme qu’ils établissent des relations de concueregtcde singularité. En d’autres

*L ANDRADE, Fernando Teixeirada um tempo...2007, p.01. (Disponible sur:
<http://poetrysfeelings.wordpress.com/2007/06/1&ftmate mpo/#tcommerts Accédé le 06 dez. 2009).
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termes, un champ discursif renvoie a un ensemblévédements discursifs
(FOUCAULT, 1969).

1.1 Circonstances du champ: les conditions sociastoriques de production des
paroles

Les programmes de formation continue se basentesprésupposé qu'il est
impossible de fournir une formation pour toute uieedans une société marquée par ce
gue certains auteurs appellent post-modernité.

Lyotard (1986) affirme qu’une société postmoderngilpgie les réalisations
centrées sur le présent, au détriment des consimactournées vers le futur. La
postmodernité est caractérisée par la discontinp@ un processus permanent de
ruptures et de nouvelles configurations. Ces mieRigonfigurations produisent des
divisions et des antagonismes sociaux qui demaralerdujet d’occuper différentes
positions et d'imposer a son identité des réajustamet reformulations continus.

Cependant, le préfixe “post” peut laisser entergire I'on vit dans une autre
société qui a succédé ou qui s'oppose a la modesrspective dont discorde cette
investigation, s’appuyant sur les considérationd.igevetsky et Charles (2004). Ces
auteurs préférent désigner la réalité actuelle cerane nouvelle face radicalisée de la
société moderrié

La postmodernité se configure comme une réactiomueéa par le manque de
confiance dans lidéologie illuministe totalisant légitimant la connaissance, qui
estimait que, un peu a la facon d’'un messie, ¢'étéa science de délivrer I'hnumanité
des imprévisibilités du monde naturel, garantissamsi une société stable,
démocratique et égalitaire. Comme la science aing@pable de répondre a cette
attente, les idéaux illuministes ont commenceé @ ateints par I'obscurité.

Au lieu de se tourner vers la construction du futlarpostmodernité ce centre
sur le présent et se caractérise par de rapidgeyianents changements de valeurs, de
parametres, didéaux. Les pratiques sociales samistamment examinées et
reformulées selon les nouvelles informations recwes qui altere leur caractere
(GIDDENS, 1991).

Ce travail s’associe a une vision de la postmotiequi I'envisage comme une

imbrication de perspectives composant un prismeptexe, composé de multiples

2 Les auteurs cités ci-dessus préférent le termgpditmodernité. Pourtant, dans ce travail, le clesix
retombé sur le terme postmodernité pour des raslonisies par la suite.
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nuances et par lequel l'individu fait face aux dééit aux expériences qu’il vit a
I'époque actuelle. Il n'y a pas de société antédeucelle-ci; elle fonctionne seulement
a une vitesse tres supérieure. Elle est marquéegpaxces, par les superlatifs — d’ou la
tendance a ajouter les suffixes “hyper” et “supatXx adjectifs et noms -, et par
l'inexistence d’'un unique et grand modele qui pelis®pposer a ceux déja adoptés. Par
conséguent, on peut remarquer I'anéantissemergrdeds idéaux et I'apparition d’'une
pluralité de micro référentiels autour desquels $gets s’organisent de fagon
(in)interrompue.

Cette facon de voir la postmodernité se base gilge’ qu’il est actuellement
possible de percevoir des traits de la constitusidnjective des sujets qui renvoient aux
idéaux de la modernité, méme détruits. Malgré ciélest impossible de nier une
prépondérance du fonctionnement du mode de vivsenpmlerne.

Pour résumer les caractéristiques de cette visiamahde et de ce rapport a lui,
nous soulignons le flux intense d’informations,régide et continu changement de
valeurs, de parametres et idéaux, et la multiptinatles configurations et mécanismes
sociaux. Tous montrent I'impératif du changementdet la transformation. Par

conséquent, pour y faire face, il faudrait entradre des (re)adéquations constantes.

1.2 L'éducation a I'époque postmoderne

La majeure fonction de I'éducation réside dansrtalpction et reproduction de
discursivités qui régularisent et disciplinent ia gn société. Elle referme également un
idéal de dépassement indiquant le mouvement quenbime doit faire pour se voir
inséré dans la société, pour se perfectionner, &elabper et contribuer au
développement. Comme le montre Cifali (1994, p.¥8)!acte éducatif est fondé sur
un discours qui s’égrene au nom d’un idéal, du banlet du bien de I'enfant ». Usher
& Edwards (1996) ajoutent que le projet éducatifderoe se base sur la pensée
humaniste qui présuppose un sujet avec une pditniizhérente pour devenir auto
motivé et dirigé. Par conséquent, I'éducation asswm rdle fondamental dans
'agencement de formes de subjectivation des iddsj de telle facon qu’ils se
transforment en des types de sujets déterminés.

Comment I'éducation, champ discursif traditionneléat caractérisé par la
manutention et la reproduction des connaissane@edaponception de sujet unique et

rationnel, se laisse-t-elle traverser par le dissale la postmodernité, qui présuppose
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I'écroulement des idéaux, la multiplication deseréhtiels, la relativisation des veérités,
la pluralité de perspectives, I'urgence de changesentre autres?

Mascia problématise (2002, p.59-60) qu'en théorlémpact de Ila
postmodernité sur I'éducation devrait provoquer d@bsngements dans la facon

d’envisager les objectifs, les contenus et les odshk éducatives:

Dans la postmodernité, I'Education serait concyeaudir de la

perspective que les veérités sont construites etllgs’ peuvent,
ainsi, étre ironisées ou redécrites. Pour [|'Edocati
postmoderne, la vérité n’existerait pas, saufs&ipit de ce que
'on postule comme vérité pour et a un moment doraé
raison ne se trouverait pas au-dela des régledieStad un

moment socio-historique dorfiié

Tout comme que l'auteure, nous défendons lidée quagré le fait que le
discours de I'éducation dans la contemporanéitegmiée une éducation moins
idéalisée et plus tournée vers la relativisation dérités, prétendument distante de
l'universalisme, du positivisme et du scientifisna peut vérifier qu'elle se laisse
traverser par le discours de la postmoderniténeim@rporant des traits, mais qu’elle
garde son caractere disciplinaire. En d’autresasrnh s’agit d’'une nouvelle apparence
pour d’anciens idéaux (CORACINI, 2007, p.219). taversée se fait en particulier en
ce qui concerne un projet néolibéral d’éducation derriere un discours proclamant
'urgence de convaincre les individus de faire daé®ix rationnels, critiques et
autonomes pour les rendre indépendants et sousep@rpétue le jeu des relations de
pouvoir-savoir, car les choix sont toujours prébtaau sein du jeu politico-
idéologique (AMARANTE, 1998).

Il est intéressant, dans ce travail, de discuterxdeffets du discours de la
postmodernité sur le champ discursif de I'éducat@rsavoir la re-signification des
idées de progres et de développement, caractéestide tout processus éducatif; et
'emphase sur les résultats de ce processus. & auis, ces deux effets ont un impact
direct sur la construction du discours de la foramatontinue.

Dans linvestigation qu’elle entreprend sur le diss politico-éducatif

contemporain au sujet de I'enseignement-appregissie langue étrangere, Mascia

2 “Na pés-modernidade, a Educacdo seria concebiparte da perspectiva de que as verdades sao

construidas, podendo, portanto, ser ironizadasdescritas. Para a Educacdo pés-moderna, a verdade
nao existiria, a ndo ser aquilo que se postula ceendade para e num dado momento: a razdo nao

estaria além das regras estabelecidas em um desglminomento sécio-historico-ideoldgico”.
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(2002) défend que l'idée de progrés qui le travesteconstitué de relations entre le
pouvoir et le savoir (FOUCAULT, [1979]2005) et deffets de ces relations.

Ayant recours a des micro-dispositifs disciplirairles discours qui traversent
le domaine de I'éducation instituent des obligatieh des droits se configurant comme
une forme diluée d’administration du pouvoir etséwvoir, visant a discipliner le sujet,
a atteindre son ame. A l'intérieur de cette perspecil est impossible de conserver
une vision dichotomique de pouvoir et de savoidethiérarchisation d’'un élément sur
l'autre. Pouvoir et savoir sont liés, I'un contréni ainsi a ce que l'autre ait lieu, I'un se
chargeant de l'autre.

Toutefois, dans le domaine de I'éducation, la i@epouvoir-savoir est parfois
niée. L’éducation concoit le savoir comme indiséagi opposé au pouvoir. Alors que
le premier est représenté comme une vérité libéeatsource de perfectionnement et de
I'esprit critique des individus, le deuxieme estgquecomme négatif, oppressif, coercitif
et contréleur. La quéte du savoir, dans I'imagmaocial, équivaudrait a la quéte de
VErité, pure et unique, et, par conséquent, amerelémancipation et au progres.

Néanmoins, dans le sillage de la postmodernidédl de progrés comme point
d’excellence, possible a gagner a partir d'un parxdinéaire a la recherche d'un
objectif atteignable, a été démoli. Le progresaegburd’hui quelque chose de ponctuel,
d’évanescent, de jamais fini. L'une des conséquerdans le domaine de I'éducation,
est que la formation ne cesse jamais. Il y aurptws quelque chose de nouveau et de
meilleur & atteindre. Cette idée perpétue la déparela un autre qui détient le savoir
sur ce qui est considéré “meilleur”, “plus sciegtie”, “plus actuel”, de fagon a ce que
soient attribués au détenteur de tel savoir uneepl@essianique et au savoir une valeur
de dogme (UYENO, 2002). Le pouvoir dont on jouitcadte place est inégalable.

Avec l'importance croissante accordée au besoinomstante actualisation, on
peut remarquer, dans I'éducation contemporaine,fome emphase sur I'obtention de
résultats comme preuves de l'excellence du prosessiucatif, promouvant un
rapprochement entre I'école et I'entreprise, autfleience du discours néolibéral sur
I'éducation.

Selon Amarante (1998), en incitant I'individualispessessif, la valorisation du
marché, la mondialisation du capitalisme et la pobidité du travail, le discours
néolibéral se sert du discours de la qualité totade qualité est une préoccupation
constante chez 'homme postmoderne, objet d'unééocompétitive stimulée par

limpératif de la production et du succes a touk.pAinsi, la préoccupation de la
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gualité rassemble tant I'idée de progrés constaetlg demande de résultats liés au
marché et au capital.

On peut constater, a I'école comme dans les efgeprune exigence, un
impératif pour les enseignants et les éléves toueng les résultats (quantitatifs, pour la
plupart) qui promeuvent la qualité, la satisfactiotale (des clients) et la compétitivité,
la capacité a rompre des paradigmes, ainsi queufdeqde la créativité et de
linnovation. Cela implique une préparation qui kg le développement de
ressources humaines, le perfectionnement contiragdministration efficace des
processus, la dissémination d’'informations, entiteed mesures (AMARANTE, 1998).

L'école se voit alors affectée par le paradigmeladgualité totale, facteur
moteur de la compulsion a l'actualisation, a lacghiéation et a la formation continue.
Celles-ci représentent certaines des solutionswisabtenir un maximum d'efficacité

et de productivité. A propos de cette tendancenoy@002, p.22) déclare:

Au nom du discours néolibéral qui dicte la qualit#éale
comme son plus cher principe, ces mots (se regycler
s’actualiser, se spécialiser) sont considérés, @n seuls,
comme positifs, étant donné leur fin positive: prctilité et
excellence de la qualité pour le progrés économiauasqué en
progrés social — puisqu’elle permet I'ascensiotrawail. Cette

fin positive s’appuie sur deux piliers: sur le @ilidu nouveau,
meilleur en soi, et sur le pilier de la croyancasia promotion

du changement pour un état meill&tur.

Il est curieux de noter que les termes cités paendy(2002) (actualisation,
recyclage, spécialisation) ont cédé la place, dandomaine de la formation des
professeurs, a celui de “formation continue” (ountomée). L'objectif de ce travail
n'est pas d’analyser cette transformation, maisrsdgnalons que, bien qu’elle ait une
autre “apparence”, la formation continue est ugarfition des initiatives de promotion
de quelque chose de “nouveau” et, par conséquensjdgré comme “meilleur” pour
I'enseignant.

En ce qui concerne toujours linfluence de lidéapéo néolibérale et de la
pression du marché sur I'école, nous pouvons metireelief les effets du systeme

economique de la société de consommation dans ciéidum. L’objectivation

** “Em nome do discurso neoliberal que dita a qudkd#otal como seu mais caro principio, essas
palavras (reciclar-se, atualizar-se, especializaisdo assumidas, por si s6s, como positivas, dagdu

fim positivo: produtividade e exceléncia da qualielgpara o progresso econdmico, disfarcado em social
— uma vez que lhe permite ascensao no trabalhe.flBspositivo se sustenta sobre duas pilastrdseso

a pilastra do novo por si mesmo melhor, e sobréaatfa da crenca na promoc¢do da mudanca para um
estado melhor”.
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grandissante du savoir, le rendant de plus engiaple, facile et digestible pour étre
rapidement appris (LE GOFF, 2003) constitue undehie de ces effets.

On observe aujourd’hui I'emphase sur la quantités deformations, la
superficialité de leur traitement et le besoin tpeavoir serve a quelque chose d’utile
et de pragmatique. L'idée d’instrumentalité danspidagogie est intensifiee. La
compulsion a la nécessité d'évaluation n'a jamdis @&ussi pressante, et méme
angoissante, ajouterions-nous, compulsion ayant fioalité de montrer que les
actions entreprises, dans le domaine de I'éducatinhatteint les résultats attendus.
Une fois atteints, on a I'idée de réussite et dalité.

Au sujet de la représentation du savoir comme urcmaadise, le Goff (2003)
défend le point de vue que, depuis le début du X¥&cle, il y a eu une
déshumanisation de la culture, résultat de I'inode du libéralisme politique et
economique et de la suffocante modernisation dassrélations de travail. Pour
I'éducation, I'une des conséquences a été quenkedie savoir s’est approché de ce qui,
déja dans le monde du travail, était appelé compéte terme qui a gagné de plus en
plus de valeur dans le champ discursif de I'édooaties savoirs sont compris parmi
les compétences attendues, pour que nous soyorblespd'effectuer une tache
donnée ou d’atteindre un objectif déterminé. Lis&sumérés et décrits a partir de
I'observation globale des besoins du contexte édules savoirs obéissent a différents
types de classification. La plus essentielle aecettherche est une classification plus
globale qui les divise en trois catégories: le gagoi renvoie a la connaissance
théorique, le savoir faire qui renvoie a la compéteou a I'habilité acquise dans la
pratigue professionnelle, et le savoir étre, lidimhaensemble de comportements et
attitudes individuels englobant aussi bien le domairofessionnel que personnel.

Les conséquences de ces considérations sont, pdtava@il: a) la valorisation
du faire au détriment du savoir du professeurceagui importe est I'action de celui-ci
ayant, pour obijectif, de former des professionmmsr le marché de I'emploi; b)

linstrumentalisation du savoir et de la pratiquel@nseignant et I'étroite articulation

% Dans le but de situer le lecteur quant a la narveauté du terme “compétence”, Le Goff (2003) nous
renvoie au taylorisme, modele d’administration stifjue élaboré par un ingénieur nord-ameéricain, F
W. Taylor, qui vécut entre 1856 et 1915. Ce modelearactérise par une étude détaillée des taelses d
ouvriers et de ce dont ils avaient besoin de d@yelo pour les exécuter, pour accroitre I'efficacieé
I'entreprise en augmentant I'efficacité au nivegémtionnel. Le terme “compétence”, dans I'éducgtio
réédite les propositions dominantes entre la finxdé et le début du XXé siécle dans la société
industrielle, qui s’est retrouvée en crise face avancements technico-scientifiques et de gestiolad
production et face a la demande d'une main d’'ceplus spécialisée et compétitive, adéquate aux
nouvelles icones de I'organisation, de I'éducatibde la production de cette période.
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entre la formation de celui-ci et le discours dungh® du travail; ¢) la diminution du
lien du savoir a la culture, puisqu’il peut étreaqtifié et listé a partir des compétences
qui doivent étre mobilisées dans le processus dignement-apprentissage pour le
rendre efficace, et donc, productif. Ces pointsserepris dans I'analyse du corpus.
Nous pouvons ainsi remarquer que, méme traversélepatiscours de la
postmodernité qui présuppose l'autonomie et l'imdiralisme du sujet, le discours de
I'éducation se sert de mécanismes plus subtils emnasi efficaces de production de
sujets conformes aux exigences sociales. Il faytem@ant souligner que, dans
I'exercice du pouvoir qui agit derriére les mécares de subjectivation, on présuppose
la résistance, ce qui indique la possibilité quaujet se positionne discursivement de
fagcon singuliere. Nous verrons, dans le chapitieasit, les bases théoriques faisant en
sorte que le discours fonctionne comme un conduatieula (re)visite que nous
prétendons faire au domaine de la formation costimlenseignants de langue

étrangere.
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CHAPITRE 2
LE CONDUCTEUR DE LA (RE)VISITE DU CHAMP DE
FORMATION CONTINUE DE PROFESSEURS DE LANGUE
ETRANGERE

(...) cbte a cdte avec les exigences de la vie,
I'amour est le grand éducateur, et c’est par
I'amour de ceux qui se trouvent plus prés de
lui que 'étre humain incomplet est induit a
respecter les dictamen du besoin

FREUD®

Revenons aux questions qui orientent ce travaiésgbeuvent étre regroupées
en deux axes de recherche. Le premier a trait ageonk dont est construite la
discursivité au sujet de ce qu’est étre enseigriBapprendre une langue étrangere, et
des représentations de celle-ci dans I'imaginaee pharticipants. L’ensemble de ces
représentations compléte un imaginaire sur legriebgstruit la constitution identitaire
du professeur de langue. Le second axe questlarpassibilité que cette construction
imaginaire subisse des déplacements pendant le deuiormation continue. Ces deux
guestions invitent a une (re)visite du champ den&dion d’enseignants. On peut les
justifier a 'aide de deux autres présupposéssqut:

a) La notion de discours permet de discuter les iftiret discursives qui
composent la constitution identitaire de quelquipmisque le discours peut renvoyer a
un ensemble d’énoncés auxquels on peut conférer fonetion énonciative
(FOUCAULT, 1969). Ainsi, a partir de résonancescdisives, on peut tracer une
matrice de sens du discours, identifiant les fdiaé discursives qui composent une
certaine constitution identitaire. Par résonanggulsive, nous comprenons, avec
Serrani (1998), que la propriété paraphrasique athgadge permet que les sens se
référant a I'objet du discours soient reformulésaidensés. Les résonances indiquent
comment l'imaginaire est construit sur un objetipalier et ainsi, les représentations

de cet objet dans le discours. A partir de celies-@st possible de rechercher les

% FREUD, Sigmund.1916). Alguns tipos de carater encontrados no ltnal@sicanalitico.
In: .Edicdo standard brasileira das obras psicolégicasompletas de Sigmund Freud T.

14. Rio de Janeiro, RJ: Imago, 1969, p. 325-3484().-
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points d’identification a des discursivites donnégsi complétent la constitution
identitaire du professeur de langue de I'éducali®base.

b) La notion de discours permet également d’analyseidéplacements
dans la constitution identitaire de I'enseignangngl la mesure ou le discours
présuppose que les pratiques qui le composentsauibiginjonction de procédés et
régles régulant les énoncés produits sous unareettayique discursive. En changeant
de logique, le réseau de sens qui composent ldittaios identitaire de quelgu’un peut
étre deéstabilisé et le sujet appelé a se repos#ipra s’'identifier a de nouveaux sens
qui nourrissent la construction imaginaire du nour que cela ait lieu, il faudrait,
entre autres, une rotation des discours, commedaule Lacan ([1969-70]1991). Ce
qui semble effectivement intéresser Lacan, dansséminaire, est de discuter la
dynamique des structures discursives dans lesguelujet est lié socialement. Ainsi,
la notion de discours pensée par Lacan est petéineur ce travail dans la mesure ou
il prétend rechercher des manceuvres discursiveguées dans le cours de formation

continue observé.

2.1 Le conducteur de la (re)visite: le discours

Dans ce travalil, le discours est compris commeaamstruction langagiére qui
réunit un ensemble d’énoncés conditionnés soctoiifsiement et face auxquels
guelqu’un est appelé a occuper une place comme dajéenonciation. Ainsi, nous
pouvons proposer une articulation entre les étstdede discours, en particulier les
travaux de Foucault (1969) et de Pécheux ([1983]1 9% les considérations de Lacan
([1969-70]1991) sur le discours. Il est possiblepgecevoir, dans les travaux de ces
auteurs, des points qui les rapprochent des dosaueliscours et de la Psychanalyse
et qui sont importants pour la discussion des guestyant stimulé cette recherche.

Le premier point est la considération du discoussnme un ensemble de
pratigues établies socio-historiguement et régukesmipositions que les sujets doivent
occuper afin d’exercer des fonctions énonciativesnées. Les citations suivantes, de
Foucault (1969, p.74) et de Lacan ([1969-70]199194), constituent des indices de ce

rapprochement théorique:

[Un discours e$t un ensemble ou peuvent se déterminer la
dispersion du sujet et sa discontinuité avec luneéll est un
espace d’extériorité ol se déploie un réseau dacephents
distincts.
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Les discours dont il s'agit ne sont rien d’autre d¢jarticulation
signifiante, I'appareil, dont la seule présencestiut existant,
domine et gouverne tout ce qui peut a l'occasiomgisude
paroles. Ce sont des discours sans la parole,llagient s’y
loger ensuite.

Dans les deux citations, on peut percevoir unewaiion du discours a une
structure pré-existante au sujet, qui définit giutérise les productions langagiéres et
les relations humaines. En ce sens, le discoursistenen un lien entre le monde et
’lhomme, établissant une certaine connexion pardle les identités et les différences
sont construites (CASTRO, 2009, p.122).

Le second point qui les rapproche est la considérgt’un discours agit sur un
sujet résultant de la scission opérée par l'incemscce qui implique I'impossibilité de
contrble des sens qui se produit et révele l'utolgid’origine et de l'intentionnalité des
paroles.

Par conséquent, les domaines s’éloignent, en phetieen ce qui concerne les
objectifs de chacun au sujet d’une constructiomriée sur le discours. Dans le cas
des études discursives, Foucault (1982, p.208) agmesqu’a la fin de son ceuvre, que
son grand objectif en se penchant sur les discauété de “créer une histoire des
différentes fagons qu’ont les étres humains deraesformer en sujets, dans notre
culturé™. Pécheux, lui, est plus intéressé par I'élaborati’'une théorie matérialiste
historiqgue du discours servant a un projet intetieeniste pour la lutte des classes
(GREGOLIN, 2004, p.53). Pour Lacan ([1969-70]199111), les discours sont des
structures qui permettent d’'observer comment Igtspnéagissent au manque, résultat
de I'entrée dans le langage, comment ils s’orgamhisece qui se produit quand ils se
trouvent engagés dans le lien social.

Ainsi, le discours sera abordé selon la visée dedes discursives et de la
Psychanalyse. Nous chercherons, a la fin du cleapér entreprendre une breve
discussion sur les points d’intercession qui naiéreéssent pour les questions de ce

travail.

%" “criar uma histéria dos diferentes modos pelossjoa seres humanos sdo transformados em sujeitos,
em nossa cultura”
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2.1.1 Lavisée des études discursives

Dans cette sous-partie, I'abordage théorique agsrdp discours se concentrera
sur les travaux de Foucault, car il contribue &défe le présupposé que la formation
de l'identité est le résultat d'une constructi@tdisive. Dans un second temps, nous en
viendrons a la problématisation de Pécheux surideodrs comme constitué de la
tension entre la structure et I'événement. Nousligmerons le fait que, dans
I'énonciation, il y a toujours une possible échdppa ou le sujet puisse laisser son
effet, malgré la consistance des agencements eti@esminations socio-historiques
surgissant dans le sens ou ils conferent au sngeinnage totalisante.

La notion de discours traverse toute I'ceuvre deckoll, mais elle est I'objet
d’une attention spéciale dans la phase archéolegiguses travatix Dans cette phase,
'intérét de l'auteur se centre sur les meécanispgispermettent la construction de
certaines discursivités sur le sujet moderne.

Tout d’abord, pour cet auteur, la notion de diss@lassocie aux relations de
pouvoir-savoir, dans la mesure ou c’est par leadisx que les événements de la réalité
sont représentés. C’est lui qui définit ce qui pmunhon étre dit sur un certain objet ou
concept, a un moment historique donné (FOUCAULBI9Cependant, le langage ne
peut pas tout dire. La pratique de représentatiormende rendue possible par le
langage est toujours partielle, car il y a toujoguelque chose de I'objet qui reste en
dehors.

Nous faisons ici une bréve parenthese pour poncfuer tant du point de vue
des études discursives que de celui de la Psygis@n#canienne, le langage est
marqué par une opacité. Les travaux lacaniens lpostgue le reste de I'opération de
recouvrir le monde avec le langage est de l'ordueréel, un irreprésentable qui
insistera toujours pour se faire représenter. Neuvendrons a cette considération dans
le chapitre sur le sujet, mais elle est pertingitear elle montre qu’il y a toujours des
trous dans le langage.

Revenons a Foucault. La notion de formation digears’articule au caractere
disséminateur de pouvoir du discours. Elle est cmamomme ce qui rend possible, a
travers la dispersion caractérisant les énoncéghbllissement et la description d’'une

certaine régularité (ordre, corrélations, positjofctionnements, transformations)

*® Dans l'importante ceuvre de Foucault, on peutrdisir trois phases: I'archéologie, la généalogie et
I'éthique, correspondantes, respectivement, aéréttde I'auteur au sujet de I'étude des relatiétns-
savoir, étre-pouvoir et étre-avec soi (VEIGA-NETZDN3).
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dans les sens. Gregolin (2004, p.90) ajoute queotion de formation discursive
demande a ce que la description des régimes awxgbélssent les objets des énoncés
soit considérée, ainsi que les formes de disperdiem sens dont ils parlent, les
manieres dont ils sont référenceés, les systemekeguéfinissent et les prescrivent et
les différentes positions sujet que I'on peut oerupar rapport a une formation
discursive donnée.

Toutefois, les formations discursives permettentagumoyen d’'une série
d’énonceés, une matrice de sens soit tracée, neflégtaines relations linguistiques a
partir desquelles ont lieu les pratiques discussitese positionne le sujet.

Ce n’est que pour illustrer 'importance de cettéian pour ce travail que nous
citons I'expression « professeur de langue étrangaour de vrai’ » qui, dans des
formations discursives de I'enseignement-appresgissie langues, dans le milieu des
ecoles de langues, peut indiquer un certaine sdaoie pédagogique et certaines
représentations d’enseignant et d’enseignementiagsage de langue. Au contraire,
dans le milieu de I'éducation publique de base,rédavoient a une savoir faire
pédagogique qui dénonce un mangue, a une imagegaort a laquelle les professeurs
se trouvent, souvent, en décafdge

Ensuite, selon Foucault (1969), le discours ne péet dissocié des pratiques
discursives, puisque ce sont elles qui établislsntois et régles selon lesquelles les
énoncés qui composent le discours sont possiblms: €t auteur (p.153-154), les

pratiques discursives sont:

(...) un ensemble de regles anonymes, historigtoegours
déterminées dans le temps et I'espace qui ont idéfinne
époque donnée, et pour une aire sociale, économique
géographique ou linguistique donnée, les conditiiazercice

de la fonction énonciative.

Cependant, les pratigues discursives n’existent graselles-mémes. Elles
adviennent comme résultat d’ensembles de technigessnstitutions, des schémas de

comportement, des types de transmission et de stfiy dans les pratiques

# Cette considération a été possible suite a I'alasian de la fagon dont le mot “oralité” est repnéts
dans le corpus de cette recherche, et a la leclurtravail d’Oliveira e Mota (2003), qui étudie la
représentation que les professeurs de I'éducaBdmade sont incapables d’enseigner I'anglais, juesié
parce que, dans ce contexte, I'oralité n’est noemaht pas promue. Ce théme sera repris dans le
troisieme chapitre de la partie Il.
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pédagogiques, tous ces éléments responsables daniposition et manutention
(FOUCAULT, 1997, p.12).

L’ensemble de procédés régulant le discours caomestiordre du discours
(FOUCAULT, 1971), qui sélectionne, régularise, coOl@ et organise les divers
enoncés, de facon a ne pas permettre qu’il puise@ deu de maniere aléatoire.
L'ordre exercé sur le discours est un autre indioepouvoir qui le traverse, car |l
établit qui peut dire quoi, et de quelle position.

Il faut signaler que la notion de pouvoir chez Rt ne s’associe pas
seulement a une force répressive. Au contrairefaite qu’il traverse les relations
humaines, en tout exercice de pouvoir, rend passiblmettre en évidence une réaction
de résistance, qui produit d’autres savoirs, d&sutliscours, qui menant a la réalisation.
Le pouvoir doit donc étre envisagé également comune force productive et
émancipatoire (CORACINI, 2007, p.24).

Si I'on reprend les pratiques discursives, on peélinéer la constitution
identitaire du professeur de langue étrangeére ftr jpigr représentations construites, en
majeure partie, a travers I'’évocation de certaissalirs provenant de divers domaines
gui composent une connaissance a effet de véritd’'éarenement d’enseignement-
apprentissage de langues, sur ce gqu'est étre easg¢ig’'une autre langue et sur ce
gu’est cette langue. Les discours définissent aussiposition donnée, que quelqu’un
doit s’approprier pour €noncer avec autorité etppéré en tant que professeur de
langue étrangere. De plus, ils prescrivent certangégles pour celui qui occupe cette
position.

Comprendre le discours en tant que pratique pedaebnsidérer la matérialité
discursive comme tissée dans l'imbrication du lisjgue et de I'extériorité qui
I'affecte, troisieme point que nous voulons meténe lumiére dans la notion de

discours.

2.1.1.1 L’extériorité discursive

Ayant été influencés par trois grands penseursetzBithe, Marx et Freud — les
travaux de Foucault laissent penser a l'extériogi@ affecte le langage, considérée
comme composé dans I'imbrication du socio-histeriEmlogique — qui constitue un
déja-dit — et d’'un savoir résultant de la scissionsujet par I'inconscient. L'une des
conséguences pour envisager le discours commetoéndans cette imbrication réside

dans la fonction qui lui est attribuée: celle détune pratique qui construit
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discursivement les objets dont il traite, en se iffeod et en modifiant les domaines
auxquels il appartient (FOUCAULT, 1969).

Au sujet du déja-dit, Foucault (p.36) signale gs@ constitue d’'un “jamais-
dit’, un discours sans corps, une voix aussi sierse qu’un souffle, une écriture qui
n'est que vide de son propre trait”. La formulatido discours repose sur cette
extériorité qui lui est constitutive, mais refouléguand nous énongons, nous oublions
gue les mots nous précédent, gu’ils sont toujoessiiots de I'Autr®; que les sens ne
lui sont pas immanents mais dépendent d'une cotigonde facteurs mobilisés dans
'énonciation — la position de celui qui énonceupa@ui on énonce, les conditions
socio-historiques, entre autres — pour produiresels. Nous n’avons pas de controle
sur ce que nous disons, car I'’énonciation est vegasus ou deux sujets scindés par
l'inconscient, ou plus, comparaissent.

Il faut dire que lillusion d’avoir le contrdle etétre au centre de I'énonciation
est nécessaire pour pouvoir énoncer a la placari’.“Dans les constantes versions
élaborées de soi-méme, consistant en des naradiiris, se trouve un processus
dialogique du moi a soi-méme, du moi a l'autre,ndoi a la culture, qui entraine un
processus de reconstruction permanente de la tdiwstiidentitaire.

Il faut encore souligner que la notion d’énoncéezch-oucault (1969), se
rapproche de la fagcon dont la Psychanalyse lacami€amploie. Il ne s’agit pas de
prendre une phrase, proposition ou acte de pasolés, mais de la possibilité de les
attacher a une fonction énonciative, de visualidans ces unités, ye sujet de son
énonceé, occupant une place institutionnelle. Ainsi, énoncé dépend du sujet qui
I'énonce et des régles socio-historiques qui luimetent d’étre énoncé (GREGOLIN,
2004, p.89).

En ce qui concerne le savoir qui trahijdeenonciateur, il renvoie aux points de
déstabilisation du réseau de sens, matérialisés ldaréquivoques qui surgissent au fil
du discours et fondent I'événement. Ces points &eérent a la dimension de
I'inconscient, constitutive du sujet. Nous envisagela possibilité de I'inclure en tant
gu’élément producteur de sens, en nous servantcdesidérations sur la notion
d’événement, présente, en particulier, dans I'ue derniers travaux de Pé&cheux
([1983]1997).

% | e terme “Autre”, avec une majuscule, se réféle @otion de fonction et au champ de l'altéritdetel
gue Lacan I'a élaborée lors de son premier ensgigng I'associant a une instance tiers dans ldioala
entre sujets, correspondant au langage, a la eybwrdiscours de l'inconscient.
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2.1.1.2 L’événement et la mémoire

Pécheux ([1983]1997) percoit I'événement comme ron dans la structure
apparemment fixe et stable du discours. Comme meipifconstitue une fissure dans la
réalité d’'ou émerge l'inattendu, le surprenanmpossible, I'incroyable, quelque chose
qui brise le sens en méme temps qu’il promeut waesition vers le nouveau. En
émergeant du discours, I'événement fonde le nouetawée la possibilité qu’une re-
signification ait lieu.

D’un autre cote, la propriété qu’a le langage devpa se paraphraser rend
possible le fait que le sens apparemment inauglital événement devienne une
régularité discursive. En contrepartie, 'événemest également responsable de la
possibilité qu’un énoncé soit déplacé d’'un espaseudsif a un autre, d’'une formation
discursive a une autre, générant d'autres sense-s@nifiant, produisant d’autres
discours.

Une actualité et une mémoire se trouvent ainscwdées dans I'événement,
puisqu’en émergeant dans le discours, celui-ci &fére tant & son contexte de
nouveauté qu’a I'espace du deéja-dit qu'il reprepgsupposé avancé également par
Foucault quand il dit que «le nouveau n’est passdee qui est dit, mais dans
I'événement de son retour » (FOUCAULT, 1971, p.28).

Nous faisons une bréve parenthése pour précisdaquion de mémoire, dans
ce travail, s’éloigne du sens que le sens commumaditribué, qui serait celui de rendre
possible un souvenir homogene et cohérent. D’abwods renvoyons a la notion de
mémoire discursive qui inclut I'oubli, car on neupee souvenir que de ce qui a été
oublié. A chaque souvenir, une version se consdryiairtir des traits marqués dans la
mémoire. L'accés a celle-ci présuppose donc uregdsiterprétation. Selon Pécheux

(1999, p.52), la mémoire discursive

(...) serait ce qui, face a un texte qui surgit smévénement a
lire, vient rétablir les “implicites” (c’est-a-dire plus

techniquement, les pré-construits, éléments citésa@ntés,
discours transversaux, etc.) dont sa lecture a ifneda

condition du lisible par rapport au lisible méfe.

8 “(...) seria aquilo que, face a um texto que swgmo acontecimento a ler, vem restabelecer os

“implicitos” (quer dizer, mais tecnicamente, os-po@istruidos, elementos citados e relatados, dissur
transversos, etc.) de que sua leitura necessitandicdo do legivel em relacao ao préprio legivel”.
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De son c6té, la possibilité de dire quelque choske €onner un sens a ce qui se
dit est établie par I'interdiscours. Celui-ci rerev@ une filiation de paroles articulée a
un déja-dit a partir duquel se fonde toute possihile dire. Cette dimension discursive
se réfere a quelque chose qui traverse verticaletaefil des paroles, que Pécheux
nomme intradiscours. L’interdiscours se lie a lammie discursive et permet qu'a
partir d'un ensemble de paroles complétant un discdonné, des matrices de sens
puissent étre tracées (PECHEUX, [1975]1988).

L’'opération de répétition des énoncés peut prorawuune régularisation
discursive qui admette ce qui est implicite sousitene de rémissions, reprises et effets
de paraphrases, ce qui contribuerait a faire peaskr construction d’'une certaine
matrice de sens au sujet de ce qu’est étre prafiedsdangue étrangére et sur ce qu'est
enseigner-apprendre cette langue.

Néanmoins, tout comme la mémoire garantit une icerteéegularité au discours,
elle peut également apporter une rupture, puisquitour au toujours-la de la
mémoire, ce qui est dit ne se dit pas entiéremf@nsi, ce qui est dit est toujours de
l'ordre de I'incomplet. Le pré-construit ne se t@@ pas, car quelque chose dans
'événement du retour échappe, quelque chose qle dain reste, un résidu dans le
langage, appelé, par Gadet & Pécheux ([1981]2064)éel de la langie De cette
facon, la mémoire est ce qui rend possible la retitotion des dires comme étant de
l'ordre d’'un universel, telle qu'est la place a tpade laquelle la régularité se

déstabilise.

2.1.1.3 Dans la tension entre la régularité et laigpersion

L’événement déstabilise la régularité discursive ljpaterruption et I'irruption
de quelque chose d’inattendu indiquant le manquestitatif dans le langage. C’est
dans I'’énonciation que I'on peut percevoir l'inaiste et la résistance de ce qu'il reste
des opérations de représentation du monde trarsmpa@ele langage — le registre du
réel -, apportant I'équivoque et I'ambiguité commléments de sens attestant de
l'instabilité des paroles et, par conséquent, dédeontinuité du discours.

L’équivoque dans la langue, du point de vue distunsontre le réel de la
langue (GADET & PECHEUX ([1981]2004). Liée aulreanien, cette notion, selon
les auteurs, fait allusion a I'impossibilité delémgue de tout dire, a la réalité que la

%2 Cette notion sera reprise par la suite.
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langue échoue, manque, glisse, fait des trous,veeowau sens multiple, a la
contradiction. Le réel de la langue est ce quidstabilise, ce qui expose sa dispersion,
sa discontinuité, sa contradiction, son ambigugtéd incomplétude, son échec et son
equivoque. Ces éléments attestent que, bien qaedégende des conditions socio-
historiques, il y a toujours une possible échagpattans la langue pour le sujet.

Les conséquences de la notion de mémoire discuetivd@événement sont
significatives pour ce travail dans le sens ouselenforcent le fait que le discours se
constitue dans la dispersion des énonceés, qutifiegmenté et traversé par le nouveau,

au moyen duquel il se déstructure pour, a nouvaaatructurer.

2.1.2 Lavisée de la Psychanalyse lacanienne

Lacan ([1969-70]1991) concoit le discours comme simecture sans paroles,
dans laquelle elles viennent, postérieuremengerl A partir des travaux de Saussure
(1973), qui ont fourni une base structuralisteseatx d’Austin (1962), qui a élaboré la
théorie des actes de langage, Lacan propose leudsscomme lien social entre les
gens, comme structure qui régule les relationsedes sujets, au moyen du langage,

mais n’en est pas dépendante, comme on peut lerdélfuses mots:

Par linstrument du langage, s’instaurent un certai
nombre de relations stables, a I'intérieur desgsefieut
certes s’inscrire quelque chose qui est bien @ugel va
bien plus loin, que les énonciations effectivesl bsoin

de celles-ci pour que notre conduite, nos actes
éventuellement s’inscrivent du cadre de certairméés
primordiaux (Lacan, [1969-70]1991, p.11).

Une parenthese est nécessaire pour expliquer quiéi ge ce séminaire, Lacan
se réfere au discours comme étant “une structumeEaroles” (p.11).

Selon le psychanalyste, il n’existe rien d’antériau discours. Cette notion
renforce la prémisse qu’un énonciateur n’est pawigine de son discours mais que le
premier se trouve, d’'une certaine fagon, asswetsecond, puisque “chaque réalité se
fonde et se définit d'un discours” (LACAN, [1972]1975, p.33). En proposant une
élaboration mathématique sur les discours, l'objed¢ Lacan semble avoir été
d’étendre l'articulation entre I'inconscient etlengage au domaine des liens sociaux
pouvant étre établis entre sujets dans diversesqpes discursives. En essayant de
rapprocher les études discursives et la théoriglisicours lacanienne, nous croyons
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pouvoir dire que la prise de position dans le dissgar le sujet dépend du fait que
celui-ci soit lié: pour Lacan, cela se fait pafiém social, pour Foucault et Pécheux, par
les agencements et par l'interpellation idéologitjue
Le psychanalyste soutient que c’est le lien sopials que les paroles, qui fait

gu’une configuration de signifiants donnée produsgains sens. Le lien social auquel
il se réfere, dans I'élaboration théorique surdesours, présuppose qu’une relation
entre sujets soit instaurée, de fagcon a ce quearaéke du discours commun, dans
lequel la parole ne fait que de la reproductiornt sompue et que quelque chose de

nouveau soit produit, comme le définit Riolfi (20@241):

Le lien social est une expression a prendre conynenyme
de discours, compris comme la tessiture qui orgaRigravers
un pacte, les diverses groupes dans une relatidradail, de
production du nouvedl

Ainsi, l'instauration d’un lien social est dépentladu discours, dans la mesure
ou il donne une structure a travers laquelle letspgut surgir comme effet et, par
conséquent, il peut y avoir production importargesdvoir.

Les discours seraient responsables de désignemtgidnnement qui régit la
prise de la parole. En conséquence, quand queldgiance de l'intérieur d’'un certain
groupement régit par une logique discursive, ilaié a partir des modes, positions et
énonceés que celui-ci a prévus.

Alors, la structure et la position occupées par dagts dans I'énonciation
suivent, d’'une certaine fagon, un script discypséfvu, en accord avec chaque situation
discursive. Dans ce script, ont lieu les procesdasconstitution subjective. Le
déplacement des éléments qui composent la structans les différentes positions qui
leur sont assignées, est responsable de l'origisedéplacements chez les sujets qui
participent a des groupes régis par quatre logiglissursives proposées par Lacan.
Toutefois, loin de constituer des limites rigidéeg&nches aux relations entre sujets, les
discours rendent compte de relations dynamiquesie, discontinues, traversées par

une certaine régularité, dans la méme mesure qudésir est constant et que

B Les agencements, tout comme les dispositifs desgiguse matérialisent dans les formations et
pratiques discursives, et ont pour fonction de nawoir une objectivation du sujet. La thése quitist

la viabilité des agencements et dispositifs eslecglie plus le sujet se connait lui-méme et se fait
connaitre des autres, plus il est assujetti au @ou®’ou I'intime relation entre savoir et pouvajui se
dessine dans toute I'ceuvre de Foucault.

% 0 lago social é uma expressdo a ser tomada camaima de discurso, entendido como a tessitura
gue organiza, através de um pacto, os diversos parea relacdo de trabalho, de producéo do novo”.
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'inconscient ne cesse de se faire représentee eemverser tout contrdle rationnel ou
toute catégorie pré-établie.

L’élaboration théorique qui suit prétend recoumams la théorie des discours
de Lacan, des points significatifs pour discuter cdenment se font les pratiques
discursives dans le cours de formation continueemiéset de comment elles sont
structurées, pour pouvoir les considérer dans lya@eaet, ainsi, entreprendre une

discussion.

2.1.2.1 Les quatre discours
Pour pouvoir comprendre la structuration des puasqdiscursives a partir de
guatre relations fondamentales, Lacan proposeolslgne suivant:

Agent — Autre
Vérité VAN Production

La position d’agent est celle de dominant. Le aliss est débloqué a
partir de cette position et I'élément qui occuptdecplace est responsable de l'origine
de la chaine de répétition. La position de I'Aut@respond a l'altérité radicale a
laquelle un discours s’adresse, ce qui séparetiamde discours lacanienne de tout
rapprochement des schémas de communication. Lig ¥énide tout discours, alors que
la production désigne ce qui est engendré par ch@uENO, 2002, p.98).

Ces quatre positions fixes peuvent étre occupgekep €léments suivants:

S1= signifiant maitre, ou celui qui intervient dans batterie des
signifiants. En principe, il n'a aucun sens, carf@action est de
représenter le sujet pour un autre signifiant.

S2=le savoir, soit le réseau de signifiants déje@é comme savoir et,
par conséquent, un savoir par lequel le sujet net pdre
responsabilisé, le savoir de I'inconscient.

¢ = sujet divisé et barré car passé par la médiatiohangage et, en
conséquence, effet de celui-ci.

a = l'objet plus-de-jouir, c’est-a-dire se référante que le langage ne
parvient pas a représenter, représentant le malegtrey, le vide.
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Ces quatre éléments circulent dans les positioes fde I'algorithme dans le
sens des aiguilles d’'une montre, pas forcément daséquence ou ils apparaissent ci-
dessous. lls obéissent a la rotation d’'un quatbde dés qu’il y a changement dans la

logique qui régit les quatre discours. Ainsi, lascdurs sont représentés selon les
mathémes suivants:

Discours Discours Discours de Discours de
Universitaire du Maitre I'Hystérique I'Analyste

a | S5 8 -8 a5
S1 % £ 2 Sa 182 S

Figure 1: Les mathémes

ol

bY

Quelques points doivent étre soulignés a propos @éments et de la
configuration des mathemes.

L’ordre des éléments est maintenu, ayant pourrita logique du discours du
Maitre, car c’est lui qui décrit I'entrée mythiquli sujet dans le langage et qui
détermine, d’abord, le lien social. A chaque rottiun changement a lieu dans la
position subjective. Alors, en partant du discodts Maitre, quand s’effectue une
rotation des éléments qui le composent, on tombs tadiscours de I'hystérique, de
'analyste, de l'université et ainsi de suite.

La relation entre les discours n'est pas de causéfet, ni de succession; au
contraire, il s’agit d’'une relation de trame, dentouité. Ainsi, ils n'ont pas lieu de
facon isolée. Souvent, on peut avoir des manifesst de divers discours
simultanément. Aussi, le nom que recoit chaqueodiscne le restreint pas aux lieux
ou aux positions qui le désignent. lls renvoiemwjuatre possibilités d’appréhension de
différents effets du signifiant.

Dans l'algorithme, le niveau qui se trouve au-dessel la barre se référe a ce
qui apparait comme manifeste dans le discourss gjoe le niveau inférieur renvoie a
ce qui est latent. De plus, les positions d’agemt Autre sont séparées par une fleche
indiguant une relation impossible. La clé de cettpossibilité se trouve, effectivement,

au niveau inférieur de Il'algorithme, car il y a uabstruction entre la vérité et la
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production, montrant qu’il n’y a pas de producttiscursive capable de rendre compte
de la vérité qui la cause (LACAN, [1969-70]1991166).

Les fagons dont chacun des discours produit un d@rial seront discutées,

selon I'approche proposée par Riolfi (1999) quiishpcomme élément référentiel, la

position d’agent dans chaque discours. Voyons:

Le discours du Maitre:

Puisque S1 représente le premier signifiant inteame dans le champ du
langage pour qu'un sujet puisse étre compris coneffiet de langage, le
signifiant maitre est I'agent, dans ce discoursg’est a partir de lui que les
autres se développent. Le discours qui se fait Eolesgique du maitre vise un
pouvoir conféré ou promis par le savoir (LACAN, 7P973]1975) car, bien
gu’il se passe de quelqu’un pour incorporer la fimmcde maitre, 'agencement
de S1 institue I'impératifcontinue a savoi(LACAN, [1969-70]1991, p.121).
Par conséquent, il en résulte un discours totaditgui emprisonne le sujet, dans
la mesure ou il I'assujettit au premier signifigotil a agencé dans la chaine.
Nous pouvons dire que le discours du maitre est della personne qui dit tout
savoir et, pour cela, c’est le discours qui s’appeole plus de la science, c’est-
a-dire d’'un savoir théorique.

Le discours de I'hystérique:

Ayant comme agent le sujet barf)( causé par la castratfGret qui a laissé de
c6té un reste (a), le discours de I'hystériquecasdctérisé par une interrogation
au sujet du symptébme qui, a son tour, demande fiié&gd. Ainsi, le sujet se
dirige a un Autre qui, hypothétiquement, auraistdution a son énigme (S1).
En recherchant des signifiants pouvant donner na ae sujet et a son manque,
un discours traversé de savoir est engendré. Capgentbmme la satisfaction
du manque est de I'ordre de I'impossible, toutenise a I'énigme de I'hystérie
est recue comme insuffisante, ce qui porte, de emwva désirer et a interroger.
Selon la logique de ce discours, se produit alarsavoir dont le sujet ne peut
pas profiter. La voie de I'insatisfaction met Igetten mouvement, tout comme
dans un processus d'analyse, a travers les aseaosidibres. Cela ne signifie

pas que le sujet développera un symptome neurotiueontraire, c’est sous

% La castration renvoie & un événement symboliqueirggiaure le manque chez le sujet, suite a
I'interdiction du désir de la mére pour la figurat@rnelle. Le représentant du désir devient putsgbat,
bien que refoulé dans I'inconscient, se fait repnésr par d’autres moyens.
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la logique du discours de I'hystérique que naitpt@ésie, dont la logique
discursive permet la convocation d’autres discopmr qu’a travers elle, ils
s’engagent dans 'association de sens de facotivaéd non reproductive.

Le discours de l'analyste:

Dans la position d’agent, se trouve |'obgetobjet vide. C’est a condition de ne
rien savoir sur le désir du sujet ) que réside la possibilité que quelqu’un ou
guelgue chose puisse linterroger sur ce qui leseauPour que cette
interrogation puisse avoir lieu, il faut que l'ag€ele ce discours intervienne avec
I'équivoque, le non sens, pour que le réseau dafisigts sur lequel le sujet
s’appuie (S1) soit déstabilisé. Cela lui donnerpdasibilité de questionner ses
identifications et de s’enquérir de sa vérité, easlire le savoir inconscient
(S2). Le produit qui est créé sous cette logiqsailté d'un savoir-faire gérant
de nouveau signifiants auxquels le sujet pouridestifier. Le savoir-faire (S2)
auquel Lacan ([1972-73]1975) se réfere est un sannine s’exprime pas avec
des mots mais qui se manifeste certainement comntengage, car il renvoie a
I'inconscient.

Le discours universitaire:

En tant gu’agent de ce discours, le savoir (S2)aere en dehors de sa position
premiere par rapport au signifiant maitre. Selonldgique du discours
universitaire, S2 se place comme totalitaire, pdksé par le niveau ou se
trouve sa vérité: le signifiant maitre (S1). Laipos qu’occupe le savoir, dans
ce discours, vise l'impossible: interroger le réal afin de le dominer. Dans
cette opération, la vérité, veérité de la sciencegupée par S1, impose le
commandementContinue. Marche. Continue a toujours plus savdiracan,
[1969-70]1991, p.120).

Alors, de la position d’agent, S2 s’adresse a taebmmeastudé Par ce jeu
avec le signifianeétudiant Lacan ([1969-70]1991, p.121) le met a la place de
I'objet a qui, dans le discours de l'université, occupedaifon de celui a qui
s’adresse le savoir. Identifié a la position d’'olvjiele, il ne reste rien a produire
a I'étudiant sinon se coller au savoir qui agemcdiscours. D’ou la production
d’'un sujet qui s’appuie sur un savoir reconnu, falisé et authentifié par un
champ qui lui confére de la valeur, un savoir guréférencie par le discours du

maitre.
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Il faut souligner que Lacan a développé, toujalass le séminaire X\, une
cinquiéme formulation qui rend compte de la logigagitaliste. En remarquant que le
discours du Maitre, appuyé sur une logique cedigiem'gtait plus suffisant pour
réguler la jouissance dans la postmodernité, lel@syalyste a proposeé le discours du
capitaliste, variante contemporaine du discourdviditre, qui se caractérise par une
dénégation de la castration et une injonction jadeéssance. Ce qui se produit comme
résultat de cette logique est un appel constapiumide-jouir, logique qui implique le
relachement du lien social et, par conséquentotetionnement narcissique et de
consommation qui regne dans la contemporanéités barcercle fermé de jouissance,
le discours du capitaliste promeut la productiongdelgets a la place de l'autre,
véritables objets de consommation, qui sont prap@e&ir combler le manque-a-étre
constituant le sujet. Au lieu de causer le désrmanque alors produit fonctionne
comme un impératif de jouissance.

Lacan ([1969-70]1991) observe que le discours dsclance se développe,
aujourd’hui, dans cette logique. Il y a toujourelgue chose de nouveau a découvrir
qui se place comme une Vérité pleine et se proposene solution aux problemes de
’humanité. La multiplication des théories et deétihodologies, ainsi que les produits
de lindustrie culturelle servent a ce dessein. Daette logique, le sujet n'est rien
gu’'un consommateur de théories et de techniqgueseproposent comme véritables
sorties magiques, bien que toujours temporaires| gaura toujours une autre théorie,

une autre technique meilleure et plus profitabliepgendra la place de celle d’avant.

2.2 Le champ discursif revisité, exemple de I'imbcation des discours

universitaire et du capitaliste

Les cours de formation continue peuvent étre ceénégl comme une
matérialisation, dans le domaine de I'éducationdidgours de la postmodernité et de
I'éducation contemporaine. lls proclament le besdén constantes actualisations et
(re)adaptations pour que les professeurs releeetéfi d’enseigner dans un monde en
continuelle transformation et qui demande une fdiona de plus en plus
professionnelle et adéquate au monde du travail.diseours qui sous-tend les

programmes de formation continue peut alors étwisagé comme effet de la logique

% Bien que le psychanalyste ait abordé le discourgapitaliste dans ce séminaire, I'écriture de son
mathéme ne sera élaborée quen 1978, lors d'unefémomce a Milan _(http://pagesperso-
orange.fr/espace.freud/topos/psycha/psysem/itatie dccédé le 08/12/2009).
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du discours capitaliste. Ces programmes imposenjoiiction de [linnovation
théorique et méthodologique comme solution aux Iprobs de I'éducation. De plus,
les enseignants sont incités a passer par less)toamations conseillées par les
programmes, lesquels les rendraient “aptes”, “@@i” pour occuper la position de
professeur. En ce sens, la formation continue pgatement illustrer la logique qui
régit les groupements humains dans le discoursetsitaire, puisque la fonction
majeure d’'une formation, comme celle de ce discoet de conserver et de
transmettre certaines discursivités de génératiaqgeaération.

La discussion qui suit prétend examiner les po#tnt a l'origine de la
construction de I'image de solution innovatrice gesblémes et de porteuse d'une

vérité sur I'enseignement-aprentissage qui travierséscours de la formation continue.

2.2.1 Laréflexion critique: I'un des piliers de & formation continue

La formation continue d’enseignants de langue g&emportée sur la réflexion
critique se développe grandement, ayant eu soréapag Brésil, pendant la deuxiéme
moitié des années 90, sans pour autant diminueoars de ce début de siecle. Les
présupposés de la réflexion critique peuvent &sameés en quatre idéaux principaux:

En premier lieu, la promotion d’'une posture de tame investigation qui
mobilise le professionnel de I'éducation au sujet lthpprofondissement de ses
connaissances et, en conséquence, gere l'appegdis®n seulement de I'éleve mais
également du professeur. Deuxiemement, le rappmoehie entre la connaissance
pratique et théorique qui résulte en un savoir toiscollectivement, capable de
contempler les contingences dans lesquelles d'édirseignement. Troisiemement, une
posture en permanence réflexive et critique, gastjanne, a partir de cette articulation
entre théorie et pratique, les actions entreprdaass I'enseignement-apprentissage.
Finalement, I'un des mots d’ordre de la réflexiaitique est I'autonomie politique et
pédagogique.

Au sujet du premier présuppose, lI'apprentissagengeent (DIMENSTEIN,
1997) est devenu une condition préalable indisg#esa tout professionnel de
I'éducation, avec l'intensification de la concurtenet la dynamique actuelles. Dans
cette perspective, I'éducation doit étre comprisenme motivatrice de nouvelles
découvertes, car la connaissance est en conséatédoration. Cette idée s’oppose a la
conception de la connaissance comme quelque cheskerthé, de transmissible,

d’appropriable et de dominable. Selon la vision'aeteur, la formation d’enseignants



48

a pour objectif d’habiliter le professeur a la ¢@)struction propre et originale de la
connaissance, pour le transformer en un cherctepabte d’innover et de développer
I'action éducative.

A propos des deuxieme et troisieme présupposé&n3&v00) est le principal
articulateur. Cet auteur voit l'université commegamisée de facon dichotomique:
tant6t tournée vers la recherche scientifique,pgoduit une connaissance respectable,
valorisée et noble, tantbt tournée vers I'enseigmdmratique, normalement destitué de
prestige académique. La proposition du modele quratiréflexif suggérerait un
rapprochement entre les poles, ce qui pourrailte¥sen une construction collective de
savoirs a partir de la réflexion sur le quotidianabntexte d’enseignement, articulant
une relation plus étroite entre théorie et pratigdelon ce modeéle, le processus de
réflexion n'est pas vu comme un processus indépendia contenu et du contexte.
D’abord, appliqué au contexte d’enseignement,@spppose que le professeur soit un
investigateur en classe, qu'il intégre les exp@&asnpratiques, les valeurs, sentiments,
intéréts sociaux et politiques a la connaissanéerifjue et systématique. Ainsi, I'on
s’attend a un déplacement de la relation linédirmécanique communément établie
entre théorie et pratique et la promotion d’'unetyresd’autonomie plus conséquente.

Zeichner e Tabachnich (1991) insistent sur le dai¢ le changement dans les
actions des enseignants n’est pas seulement I#atéde leur intention (attendue)
d’améliorer leur pratique. L’autonomie politique pdagogique doit étre calquée sur
différents niveaux de réflexion: une réflexion e, qui cherche les racines des
probléemes concrets vécus au quotidien dans leustielaire; une réflexion rigoureuse
guant a I'établissement et au besoin des méthodes |p guider; et une réflexion
globale qui considére tout le contexte dans letjeéflexion s'insére. On peut alors
remarquer que la pratique réflexive est qualifiéeme étant articulée au contexte
social global, qui requiert que celle-ci questiofiadéquation des objectifs éducatifs
aux différents contextes dans lesquels ils sortoéées, aux structures et aux relations
de pouvoir. Selon ce point de vue, le travail étiieat essentiellement politique et la
pratiqgue du professeur critico réflexif doit reattegr sa propre émancipation ainsi que
celle de ses éléves.

La viabilisation de ces présupposés, dans les cmufsrmation continue, se fait
au moyen d’'un processus d‘investigation de soi-méraeratique des enseignants est

valorisée comme un savoir construit par I'exeraeel’acte d’enseigner, pas toujours
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ancreé dans la théorie, et est interpelée a partiedistres de salle de classe, comme des
autobiographies, journaux de réflexion, questiomsaévaluatifs, entre autres.

Les facons dont les éléments du domaine de la tameontinue réflexive sont
articulés dans le cours ou s’est déroulée cetteerebe sont discutées dans la sous-

partie qui suit.

2.3  Le cours de formation continue observe

Comme nous l'avons indiqué dans l'introduction, :i@vons participé en tant
gu’'observatrice, pendant un an, a un programme atenation continue pour
professeurs d’anglais, proposé aux enseignant&dechtion publique de base de la
ville et de I'Etat de Sdo Paulo. Ce programme estppnsé de deux initiatives liées
entre elles, et qui sont les suivantes:

* Un cours d’'anglais proposé par l'institut de langsgonsor du projet, qui vise
'amélioration de la communication en anglais, decompréhension et de la
production orale et écrite.

* Un cours promut par I'lES, idéalisatrice du projgsant a travailler la pratique
du “professeur en exercice”, “associant des coscegptéoriques a la
problématique de I'enseignement d’'une langue é&@ngn divers contextes de
I'école publique brésilienne, établissant la ratkexcritique comme possibilité
de transformation de la pratique méme” (Programe€&armation Continue de
Professeurs d’Anglais: structure et normes — 08200
Ce travail se concentrera plus sur la derniéréatiie promue par I'lES, sans

toutefois oublier 'impact de I'antérieure, puisquetes les deux ont un méme objectif
— “promouvoir I'amélioration de I'enseignement-apptissage d’anglais dans les
écoles de I'Etat et de la ville de Sado Paulo” saatt liees. Par exemple, pour qu’'un
enseignant puisse fréquenter le cours de I'lE8oill prouver ses compétences orale et
écrite en langue anglaise, ce qui est effectué @gemd’un test de niveau préparé par
linstitut de langues. Dans le cas contraire, it di@quenter, jusqu’a six mois, le cours
d’anglais que linstitut de langues partenaire dogpamme proposé Cette condition
préalable a été significative pour la propositioitiale de recherche, car elle est
apparue comme une opportunité de (re)visite darigde étrangére, pouvant avoir un

%" Nous soulignons qu'a partir de maintenant, touéss fois otl nous nous référerons au cours de
formation continue, nous renvoyons a cette initegn particulier.
% | "époque ou a lieu le programme de formation curgivarie entre un an et demi et quatre ans.
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impact sur la constitution identitaire des ensengsiadans la mesure ou elle rend
possible une (ré)inscription discursive dans lglenqu’ils doivent enseigner.

En ce qui concerne le cours, il totalise prées d@ BR2ures de présence
obligatoire distribuées en classes hebdomadairegud&e heures chacune, pendant
trois semestres. Il est composé de modules datitadege horaire varie selon le sujet et
le contenu abordés. Chaque module est dirigé fa) enseignant(e) ayant effectué des
travaux de recherche sur le theme proposé. Lesedasiormalement, suivent la
meéthodologie expositive, avec quelques travauxrenpe et de rares moments ou I'on
parle ou lit en anglais, langue étrangére ensejgn€époque de notre recherche, par
les participants au cours.

Quant au contenu théorique, les modules discuterg directives pour
'enseignement de langue étrangére, notammentdesiétres Curriculaires Nationaux
de Langue Etrangere pour I'enseignement primaireseepndaire (PCNLE, 1998 et
PCNEM, 1999), les objectifs et le contenu du progre de langue étrangeére, les
théories sur le langage, les méthodes d’enseigriemdenlangue étrangere et la
phonologie de I'anglais.

Des huit modules que nous avons observés, 'undabes besoins et objectifs
d’apprendre et d’enseigner I'anglais; un autrethéories et méthodes d’enseignement-
apprentissage de langue étrangere; trois se coanedirectement sur la réflexion, le
savoir et la réflexion a propos de soi (sous foda&to-évaluation et d’autobiographie)
sur la facon d’apprendre et d’enseigner I'angleisje travailler avec la grammaire; et
deux traitent de I'évaluation du matériel didacégen mettant I'accent sur le matériel
utilisé par les professeurs.

Le dernier semestre du cours est centré sur I'tsgdon, la préparation et
I'évaluation du matériel et des unités didactiquess participants se réunissent en
groupes, organisent, développent, présentent aientaune unité didactique.

En ce qui concerne les enseignants participanbarscils sont, pour la plupart,
invités par la Direction des Etudes et Normes Pégigges (CENP), organisme du
Secrétariat d’Etat d’Education de S&o Paulo. Pdami sept participants a cette
investigation, six ont été conviés et un s’estrgggé, spontanément, et a fait une
demande auprés du CENP pour pouvoir y prendre paus les participants donnaient
des cours d’anglais dans des établissements paeblidi@nseignement de base, quatre
d’entre eux travaillaient également dans le pratgarmi eux, deux enseignaient aussi

dans des écoles de langues.
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2.4  Le lien qui permet de nouvelles identificatios

En discutant des identifications en jeu dans lecggsus de formation
d’enseignants universitaires de langue portug#@ikeminos et Riolfi (2007) postulent
gue des tournants s’y configurent. Ceux-ci constdient des possibilités instaurées
pendant la formation, dans la relation entre dgstsiet les discursivités en jeu,
permettant aux professeurs en formation de se iélBealde certaines de leurs
identifications idéalisées et de construire unegksinguliere d’ou ils peuvent créer un
travail propre a eux, calqué sur la re-inventioaud-mémes, (s’)assumant (dans) la
position d’enseignant.

Réfléchissant sur ce theme et a son importance gotnavail, nous suggérons
gu'il soit envisagé sous le point de vue des effietda formation chez celui qui est en
train d’étre formé. L’idée est que les tournanigmsioconsidérés comme des possibilités
ayant lieu pendant la formation, a travers I'inssion d’un lien social dans le cours de
formation continue, résultat d’interventions deseaignants formateurs qui se font dans
la logique des discours universitaire et de I'hygtée, favorisés par celui de I'analyste.

Le fait de se focaliser sur ces discours se jespifir deux arguments soulevés
par Riolfi (2002 et 2009).

Le premier considére la formation de professeurange un processus qui a
pour responsabilité, entre autres, de former quahgen transmettant “un lignage, dans
lequel les générations diverses se succedent danspécificité, en se permettant de
porter les marques historiques qui font la genésdedr penséé” (RIOLFI, 2002,
p.41). Selon cette prémisse, la formation s’apmiie le fait qu’'elle permet a la
personne en formation de s’approprier, en quelgqute,sles savoirs articulés d’'un
domaine particulier et d'une discursivité identifiaun groupe, dans le cas présent, le
groupe d’enseignants de langue étrangére. Cet argustarticule a ce qui est promu
par la logique du discours universitaire. Par cqueét, le lien social qui s’y forme
joue un role fondamental dans les processus deatam

Le second argument a trait au présupposé que, lawdds identifications qui
tendent a cristalliser des représentations pai¢i@d de I'enseignant et la répétition de
modeles, un processus de formation a aussi poynomeabilité de favoriser des
instances pour que la position de professeur seitraée de fagcon propre. Dans les re-

significations crées par les tournants se trouvepdasibilité qu'un enseignant en

% “uma linhagem, na qual as diversas geracdes smeedana sua devida especificidade, isto é,

permitindo-se portar as marcas histéricas que cov#fm a génese de seu pensamento”.
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formation puisse employer un savoir pratique gw@ppuie sur le savoir-faire de

I'inconscient et, ainsi, s'Tassumer dans sa posgiotant que tel. Ainsi, le produit en jeu
dans cette relation est en harmonie avec ce géivesfué par la logique du discours de
I'hystérique.

Pour conclure ce chapitre, nous rappelons que, gaeides discours effectuent
une rotation, il faut que le discours de l'analystgervienne d’'une facon ou d’'une
autre. Alors, des manifestations du domaine du sens, de I'équivoque, permettant
une instance pour que le professeur en formatiatéselle de ses idéaux fondateurs et
les re-signifie, en déstabilisant le réseau biasétiauquel le sujet s’aliene, des

signifiants auxquels il s’identifie.
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CHAPITRE 3
UNE LANGUE A APPELER SIENNE, MEME SI C'EST
CELLE DE L'AUTRE

La langue n’est qu'a partir de moi. Elle est aussi
la d'ou je pars, elle me stoppe et me sépare.
C’est ce qui se sépare de moi en partant de moi.

Derridd”®,

Le prédicat qui distingue les enseignants partidgpa cette recherche d’autres
professeurs — d’anglais — a engendré la probléatitis développée dans ce chapitre.
Parce que l'objet en question dans le processuseignement-apprentissage est une
langue et qu’elle est appelée étrangére, nousnuéts discuter de ce que I'on entend
par langue, selon la perspective théorique que avoiss adoptée.

Ainsi, les objectifs de ce chapitre sont: a) exfdicla possibilité qu’une langue
soit un élément constitutif de la subjectivité;répforcer le questionnement au sujet de
la transparence des sens qu’on lui attribue; cetiprener I'appellation maternelle-
étranger&; d) discuter des conséquences de ces considératiour le processus
d’enseignement-apprentissage de la soit-disanti@étrangere.

L'importance de cette discussion s’articule au pp@®sé qu'une langue,
gu’elle soit appelée maternelle ou étrangere, ert tpe l'une des principales
manifestations du langage, peut étre, a la foisnade de constitution subjective et un
objet de savoir pédagogique. Nous croyons que degipthéorique livré ici rendra
possible la concentration, dans I'analyse des pardes participants, sur la relation
sujet-langue, de facon a penser si (et commerg)allin impact sur la constitution

identitaire de I'enseignant de langue étrangere.

3.1 Qu'est-ce qu'une langue avant d’étre materneliétrangére?
Loin d’essayer de répondre a cette question, leidiwgst de problématiser la
relation sujet-langue. Puisque la notion de lanfgiteappel a diverses branches de la

Linguistique et a d’autres domaines de recherchearmi lesquels nous citons la

“° DERRIDA, Jacques. (1996) Anne Dufourmantelle cdavdacques Derrida a falar da hospitalidade
Sao Paulo: Escuta, 2003 (p.83,84).

* La raison pour laquelle nous nous référons arigua dite maternelle ou étrangére en les reliagt av
un trait d'union est que celui-ci posséde la dofdhetion d'unir et de signaler une rupture, cerguis
permet de nous interroger sur le nom donné a lguanA propos des considérations sur les sens
possibles qui pouvant étre produits par le traih@n, nous renvoyons au travail de Coracini, 2005.
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Linguistique Structurelle, la Linguistique de I'Emmation, la Linguistique Appliquée,
la Didactique des Langues, les théories du discdarBsychanalyse — et qu'un objet
peut étre décrit de facons différentes, selon lgang qu’on lui port&, notre
investigation abordera cette notion au moyen dhentinement théorique, considérant
que les études sur I'énonciation et sur le disceans traversées par la Psychanalyse.

3.1.1 Lalangue comme possibilité de représentatiau sujet

Benveniste a été I'un des premiers linguistes @té&r'esser a la question de la
subjectivité dans le langage. Dans plusieurs ddragaux ([1966]1991, [1974]2006),
lauteur soutient que la possibilité de subjecttien de 'homme réside dans le
langage, parce qu’en lui se trouvent les conditigenérales de la culture. En
reconnaissant la langue comme l'un des moyensléggiés du langage, Benveniste
([1966]1995, p.78) attribue a la langue un caractént social qu’individuel.

Le premier renvoie au fait que le langage soitrégué a I’'hnumain et, ainsi, qu'il
constitue tout un systeme symbolique autour dudglefganisent les relations
humaines. La langue possede une région communéiersole linguiste grace a
laquelle, entre deux individus ou plus qui la pgeta, il peut y avoir un certain niveau
de communication et de compréhension. Le caraatdreiduel de la langue, quant a
lui, serait responsable du fait qu’en s’appropriantangue, quelqu’un lui confere une
réalisation individuelle, celle-ci étant unique sns pareille. Selon l'auteur, cette
appropriation se fait quand le locuteur se propmseme sujet de I'énoncée) et, par
cet acte, en instaure un autre auquel il s’adr@sstl). En utilisant la langue et en se
'appropriant en tant que sujet de I'énonce, itadit une relation énonciateur-monde,
via le discours, ayant pour co-référent un autrenéd, comme le suggere Benveniste
([1966]1995, p.77):

Du seul fait de Il'allocution, celui qui parle dei-méme,

installe I'autre en soi et par la se saisit lui-neése confronte,
s’instaure tel qu'il aspire a étre, et finalemetitistorise en

cette histoire incompléte ou falsifiée.

Les réflexions de l'auteur a propos du caractépeésentatif de la langue, par
I'énonciation (BENVENISTE, [1966]1995, p.75-87), msoimportants pour cette

*2 Saussure méme a pondéré que « ce n'est pas tobaee le point de vue, c'est le point de vue q
crée l'objet » (SAUSSURE 1973, p.23).
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investigation, dans la mesure ou ils semblent awdiuencé la différence que Lacan
présente entre le sujet de I'énoncé et celui deHhéiation.

Lacan ([1960b]1971) souligne que je n’apparait dans I'énoncé que comme
représentant du sujet de I'énonciation, commshifier, sans, pourtant, le signifier. Le
sujet qui intéresse la Psychanalyse est celui @w®ticiation. Il n'apparait pas dans
'énonceé a travers une représentation pronominalis anl'aide de breches des paroles.
Celles-ci parlent de I'échec dans le langage ateldimension qui est au-dela de ce qui
peut étre énoncé, de l'ordre de linconscient. €fmis, dans la mesure ou
I'inconscient, en tant que pulsation temporelle sjauvre et se ferme, échappe dans la
discontinuité des énoncés, dans I'’énonciationjelgpeut étre considéré comme un
signifiant pouvant représenter le sujet de I'énatich. Ce dernier peut étre actualisé a
tout moment ou la figuration dje a lieu dans l'acte de parole, cela étant également
possible a l'aide de tout autre représentant dat,sapmme l'invocation plurielle ou
méme l'indétermination.

De cette facon, le sujet de I'énoncé renvoie ael’de l'interaction entre celui
qui parle fe) et celui a qui 'on parletf). Cependant, le sujet de I'énonciation est le
résultat de la traversée de I'inconscient dansamgdge, de la dissonance entre ce que
I'on pense étre et ce que I'on dit étre, de la lheéqui s’ouvre par I'équivoque et qui
laisse échapper quelque chose que I'on ne savaitRmaur celui qui énonce, le sujet de
l'inconscient n'est pas uje, mais un tiers, un Autre, auquel il est égalenassujetti.
Par conséquent, deux axes se dessinent dans ligétioncun axe imaginaire, ou le moi
et l'autre se trouvent dans une relation d’intecatet un axe symbolique, ou la
médiation d’un tiers crée la possibilité d’'un effefet dans I'énonciatiéh

Comprenons aussi que dans certains textes du dteguen particulier dans
« Remarques sur la fonction du langage dans la udécm freudienne »
(BENVENISTE, [1966]1995), une breche s’ouvre poueda Linguistique considére
ce qui avait été laissé de coté par la coupe ameepar Saussure (1973) dans I'objet
“langue”, permettant d’entrevoir I'importance daltérité pour la constitution du sujet,
la possibilité de penser que le langage précedajét et la considération qu’un résidu
reste en dehors de la représentation mais inswie ngvenir et se faire représenter.
Analyser un processus d’énonciation suggere, atlesfaire attention a une histoire
construite a chaque énoncé, faisant appel auxtregidu réel, du symbolique et de

limaginaire.

*3 Tout comme I'explique Lacan avec le schéma “L’oraté dans le chapitre suivant.
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3.1.2 Lalangue comme matérialité discursive

Benveniste semble avoir ouvert en grand une paitengnacait déja de s’ouvrir
depuis I'époque de Saussure, dont la pensée & meoibir la langue comme un systéme
qui ne peut étre fermé (GADET & PECHEUX, [1981]2D0Bace a cette ouverture,
d’autres travaux traitant du langage ont pu comsidée qui était relégué par la
Linguistique Structurelfé.

Nous soulignons en particulier I'appui significaties travaux de Pé&cheux
([1975]1988; [1983]1997). L’articulation d’'une thé® de la subjectivité de nature
psychanalytigue aux études discursives a permisodeevoir la langue en tant que
matérialité hétérogene, opaque et trouée, par sujét se fait présent, comme un effet.
L’'importance, pour cette recherche, du regard daddirs sur la notion de langue réside
sur ce point: comprendre la langue comme une naéitérprimordiale du discours, ce
qui instaure la possibilité de penser au proceskugonstitution du sujet et, par
conséquent, a la constitution identitaire des ps#Ears, comme en permanente
construction a partir des sens qui se produisam adiscours.

La perspective discursive ne méprise pas celladeniguistique Structurelle et
systémique, qui considére la langue comme un godopre, un systéme de signes
linguistiques, marqué par la différence. Au com&aelle emploie cette caractéristique
pour indiquer qu’a tout moment, la structure s’@&jvmgu’elle est trouée, pas
transparente, pas linéaire. A tout moment I'on ppetcevoir les marques d’une
hétérogénéité constitutive du discours (AUTHIER-REA/ 1998, [1982] 2004). Ce
sont des indices indiquant la relation intérieuréerur qui construit le discours et
laisse des marques dans la langue: I'extérieuroyamnt a I'histoire et I'extérieur
renvoyant au sujet qui parle la langue.

En ce qui concerne l'histoire, Gadet & Pécheux &[2004) soulignent la
relation de double affectation qui existe entre pescessus socio-historiques et la

langue. En méme temps qu’elle se laisse affectaroelifier par le socio-historique et

* Selon une étude de Teixeira (2000) & partir detesede Maingueneau et de Pécheux, d'autres
initiatives pour essayer d'incorporer le nouveaudifférent, I'inclassable aux études sur le largag
avaient déja été entreprises. C'est le cas deptiirses qui soutiennent qu’une théorie du langageedd
d’'une théorie du texte: tantdt de communicatiomt@ade sémiologie; d'initiatives comme celles du
cercle de Prague, qui lancent a l'objet langue egard influencé par la sociologie, psychologie ou
logique; ou encore, d’aprés ce qui peut étre olésdevl’'application du fonctionnalisme de Martinaka
théories qui sont a la base du behaviorisme etrdataralisme de Bloomfield.

*® Le travail d’Authier-Revuz sera repris dans l'oduction de la partie Il, lors de I'explication cegard
méthodologique qui a orienté I'analyse du corpus.
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par le culturel, ceux-la se trouvent a l'intérielerla langue, la traversant, I'influencant,
faisant partie de sa constitution.

Ce qui unit les deux éléments — histoire et langest I'équivoque, qui indique
la notion de réel de la langue, dont nous avoré digguté au chapitre 2.

L’équivocité de la langue apparait comme un point @impossible
(linguistique) vient s’allier a la contradictionigtorique); le point ou la langue atteint
I'histoire™® (GADET & PECHEUX, [1981]2004, p.64).

Dans la langue, on trouve l'invariable, promouvhitiusion de stabilité et de
sens, et ce qui rompt avec la stabilité, montranfui continue de ne pas s’inscrire: le
réel. La langue est un des moyens fondamentauxegguels le sujet tente, bien
gu’inutilement, de recouvrir le réel avec des pesoDans ce mouvement, effleuré par
lillusion de faire et de contrbler les sens dange Lenonciation, se construit la
dimension du moi.

Ainsi, considérer la langue sous la perspectivdidoours de Pécheux implique
de:

(...) la prendre dans sa forme matérielle en taribrdre
signifiant capable d’équivoque, de glissement, lidég c’est-a-
dire en tant que systeme syntactique intrinsequepessible
de jeu qui comporte linscription des effets lingfiques
matériels dans I'histoire pour produire des serSRREIRA,
2003, p.196}!

Nous pouvons déduire de ce qui a été discuté jigaule le langage possede
une nature immatérielle et qu’il est régit par ondtionnement symbolique qui établit
une catégorisation des objets du monde et lesiae$agu’ils conservent entre eux
(BENVENISTE, [1966]1995). Néanmoins, le langagesh’eas capable de recouvrir le
monde, les relations entre les objets du mondeaeteprésentation ne sont pas
biunivoques. Il y a toujours un reste irrepréseletale 'opération de langage, ce qui
justifie le fait de dire que le langage est margaé une opacité. Les tentatives
successives de représenter le monde se font a Badleux mécanismes fondamentaux
du langage: la métaphore et la métonymie. Ces nsuoan rendent compte du
fonctionnement inhérent du langage: un signifi@nivoie toujours a un autre signifiant,

créant une chaine de signifiants.

*® “0 impossivel (linguistico) vem aliar-se a contcd (histérica); o ponto em que a lingua atinge a

historia”.

4 “(...) toméa-la em sua forma material enquanto ordggnificante capaz de equivoco, de deslize, de
falha, ou seja, enquanto sistema sintatico intcasente passivel de jogo que comporta a inscrigéo d
efeitos linglisticos materiais na histdria paradpair sentidos”.
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Quant a la langue, elle peut étre considérée coumaeiniversalité marquée par
la singularité, comme I'affirme Anderson (1999, 3):% Ainsi la langue existe a la fois
sous la forme d’un ‘tout en soi’ mais aussi souttane de ce qui est ‘essentiel’ ou
‘accidentel’ »

L’idée de I'existence de la langue comme subordermnéimage d’un “tout en
Soi” nous a renvoyé a la suggestion de Rosa (2@@) dit que peut-étre que dans les
désignations données aux langues, en particulibegscde maternelle et étrangere,
réside une tentative du sujet d’apprendre I'obggighé dans une totalité. C’est cette
idée qui oriente la problématisation résultantadguestion qui suit.

3.2 Qu'est-ce qu'une langue avant d'étre “l'angla”, “le francais”, “le
portugais”?

Rosa (2009) discute de la désignation maternalésgére conférée a la langue
en effectuant un cheminement théorique marquéag#rdorie de I'énonciation et par
les études discursives.

Pour étre concis, cette désignation a pour buigtefier un objet par un nom,
dans la mesure ou elle implique I'acte symboligaduil construire des sens au sein du
rapport qui s'établit entre sa forme linguistiquesa place dans I'histoif'e Derriére
I'effet d’évidence résultant d’une pseudo corresfaonte entre I'objet et sa désignation,
se trouve toute une histoire énonciative, compdars une mémoire discursive qui
rend possible I'apparente harmonisation et la e des sens possibles a évoquer.
Toutefois, le sens ne se ferme pas; au contrase,ramifie et se re-signifie grace a des
constantes reformulations de la parole et des si#gempositions qu’un sujet peut
occuper au sein d’'un méme énoncé.

Ainsi, le processus de désignation d’'une langue aveadjectif — maternelle,
étrangére — sert a penser l'objet résultant dee agiEration comme une matérialité
discursive. En songeant aux effets de sens qudé&stgnations provoquent sur I'objet
langue et la relation du sujet avec cet objet,ecstius-partie questionne ce que I'on
entend par langue maternelle et langue étrangém@&sAout, puisque la distinction des
participants de ce travail par rapport a d'autneggsseurs est justement la désignation
attribuée a la langue (et a eux, par conséqueptpfesseur déangue étrangere— la

problématisation de ce que I'on entend par langu&ngue étrangére pourra contribuer

*® Lauteure se référe aux ceuvres de Guimardes (20608005). L’histoire renvoie aux relations
interdiscursives présentes dans toute parole, etentians la désignation.
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a la discussion de deux questions de recherchs, ldaralyse du corpus: 1) Quelles
représentations de langue étrangére font les eredig avant, pendant et aprés un
cours de formation continue? 2) Quel est I'impaet abs représentations sur leur
constitution identitaire?

L'idée qu'une langue puisse constituer un matétieguistico-discursive,
poreux et hétérogene, par et dans lequel le sijtitsreprésenter, implique qu’elle soit
considérée comme un moyen de constitution du sujgpendamment des
désignations qu’elle recoit. Pourtant, Rosa (2008 ctue que la désignation de la
langue, en tant que processus discursif, peut ulediges formes d’identification du
sujet dans/avec la langue désignée. En d’autregeten’inscription de quelqu’un dans
la discursivité d’une langue implique une identfion aux facons de (se) dire de cet
ordre symbolique.

Il se trouve que linscription d’un sujet dans dargue qui, d’abord, lui donne
acces au langage, constitue une marque mythigeendéant la désignation que, d’'une
certaine facon, cette langue et d’autres obtiertdaoec le temps. A ce sujet, Revuz
(2001, p. 217) affirme que la langue est « le neltéondateur de notre psychisme et
de notre vie sociale %.Dans la méme optique, Anderson (1999) attestelajlangue
dite maternelle est un trésor collectif, puisquest’par elle que le sujet accéde au
langage. Ainsi, elle marque une filiation qui nalene un sentiment d’appartenance a
une facon d'étre, a une culture, a un monde.

Cependant, sur la scene dessinée par la mondatiset les représentations
conséguentes que 'anglais est une langue unilersele le fait d’'en parler plus d’'une
est associé a des avantages professionnels, t¢silairpersonnels (TAVARES, 2002;
GRIGOLETTO, 2002; CORACINI, 2007), on observe unuvement intense dans
'apprentissage d’'une ou plusieurs langues. De joess, le monde incarne la
métaphore de Babel (DERRIDA, 1996). Ainsi, se desda possibilité que, dans la
rencontre/confrontation avec d’autres langues,ujetstrouve d’autres facons de se
subjectiver, de se construire une image d'unitd’ldbmogénéité dans la/les langue(s)
avec laquelle/lesquelles il pourrait se raconteréae raconté comme UN. Par
conséguent, nous soulignons que, dans la perspeaigice travail, la langue peut étre
pensée comme maternetia étrangere, si 'on prend en compte le sujet quiirsscrit
et les maniéres dont se fait cette inscription.nd&a@ins, au cours de la relation sujet-

langue (maternelle-étrangere), des facons de siiastiscursivement dans les langues

9 "0 material fundador de nosso psiquismo e de ndssarelacional".
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pourront se dessiner, renvoyant au maternel oétéatige et traversant I'inscription

fondatrice du sujet dans le langage.

3.2.1 Le maternel dans une langue

Dans I'imaginaire, I'adjectif “maternel” évoque véseau de sens qui ont trait a
des sentiments de confort, de dévouement et dtaifec

A ce sujet, Derrida (1996) rappelle l'illusion comne de penser que dans la
langue meére, nous trouvons un endroit ou habitersentiment d’étre chez soi, un
territoire maitrisable et s(r, un lieu d’appartes@nAinsi seraient enregistrés dans la
mémoiré® les premiers sons qui apparaissent comme mariestal’une langue — les
chansons, les susurrements, l'intonation qui seetl@&-méme comme le plus pur
représentant d’un signifiant contournant et eniyrpau a peu, le corps du bébé dans le
symbolique, le (trans)formant en sujet du langage.

Toutefois, l'insertion d'un sujet dans le langage siagit pas d’'un processus
naturel et subtil, comme nous voudrions le crofe.contraire, un étre a besoin d'étre
passé par la castration et par l'interdit pour ge’unstance tierce puisse intervenir.
C'est a travers elle gu'il pourra avoir accés amisglique et devenir un sujet de
langage. De cette opération, il se perd toujoursloge chose, instaurant ainsi le
mangue qui motive le désir. Celui-ci place le sdjgts la dépendance de la chaine de
signifiants pour se constituer. A propos de cetnéutent, Melman (1992, p.31,32)
postule que la désignation “maternelle” fait allusi la langue dans laquelle la mére a
été interdite par celui qui parle. Elle est ditmaternelle » parce qu’en elle, il manque
justement ce qui peut étre considéré « materngkest-a-dire le souvenir de celle qui,

en premier, nous a introduit dans la parole, corensggnale le psychanalyste:

La langue maternelle (..) est celle dans laquelfenationné,
pour le petit locuteur, pour le sujet qui I'artieul’interdit de la
mere. Et nous l'appelons “langue maternelle” cde edst
entierement organisée par cet interdit qui, duregtaine
maniére, crée I'image de l'impossible propre a d@olangue
(MELMAN, 1992, p.44}".

% A ce stade de notre travail, la notion de mémaireoie a celle congue par les travaux freudiemnsagqu
comparent a un bloc-notes magique.

St up lingua materna (...) € aquela na qual funciopara o pequeno falante, para o sujeito que auatic

o interdito de sua mae. E a chamamos ‘lingua matgoorque é inteiramente organizada por este
interdito que, de algum modo, imaginariza o impasgiréprio a toda lingua”.
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Il s’agit d’'un événement qui trace une limite ajdaissance du sujet car, au
moyen de cette interdiction, celui-ci se soumet @il qui établit ce qui peut ne pas étre
dit, loi de la culture, de ce qui a ou non un sees;e qui est Iégal ou non.

Etant la langue de linterdit, elle est celle clp le manque cherche a étre
redécouvert, en mouvements métonymiques constan®ijét afin de se dire, de se
représenter. Ainsi, I'attribut maternel dans laglaa fait en sorte qu’elle soit celle du
désir mais, en méme temps, il n’en garantit pagpfession. Lacan ([1954-55]1978,
p.189) fait allusion au mouvement métonymique dsirdélans la langue: « Le sujet a
toujours a reconstituer I'objet, il cherche a emmaever la totalité a partir de je ne sais
guelle unité perdue a I'origine ». Il se réféereeadésir constant par un signifiant comme
métonymie du manque-a-étre.

Pour Freud aussi bien que pour Lacan, le mangu®ieea quelque chose qui a
déja fait partie du sujet, mais qui se trouve pgrdur toujours avec l'entrée du sujet
dans le langage. Il s'agit de dBing (FREUD, [1895a]1996) ou objet ‘a’ (LACAN,
([1956-57]1994; [1962-63]200%) quelque chose d’inassimilable et d'irreprésemtabl
de I'ordre du réel, autour duquel la pulsion ciecal Puisque le réel revient toujours, il
apporte avec lui I'étrange (re)rencontre avec Imilfar, (unheimliche FREUD,
[1919]1980) car, a un moment de I'histoire du suetqui semble venir de I'extérieur,
de l'autre, a déja fait partie du sujet, bien gptibvoque une sensation étrange. Ainsi,
'étrange c’est l'autre, mais l'autre est constftalu moi; I'étrange est une partie de
I'expérience avec l'autre, dans la mesure ou @@stla rencontre avec cet autre que
I'étrange se fait présent. Alors, puisque I'étraege primordialement familier, il cesse
d’étre un étranger inconnu pour devenir un « égangte de maisomr»(MORAES,
1999, p. 70).

3.2.2 L’étrange dans une langue
Les considérations sur le manque et I'étrange famté qu’il évoque
permettent de considérer que, dans la langue diternelle, le sujet peut également se

sentir comme un étranger a chaque irruption dettémdu, de l'incontrélable qui se

°2 Ces notions ne sont pas équivalentes mais seenéféune a l'autre. Pour synthétiser quelques
différences, Freud ([1895]1996) évoque ce qui mancpmme étant un objet irrémédiablement perdu
dans I'histoire humaine, dans un temps mythiquejmttrait la pulsion en mouvement. Il s’agit das
Ding (ou la Chose). Lacan ([1956-57]1994; [1962-63]90@diant & lui, déplace la notion d’'objet perdu
pour 'humanité et postule un objet manquant ddmstbire de chaque sujet — c’est-a-dire qui mangfe
qui se positionne comme un fantasme, un appat lpodésir (LACAN, [1964]1975). C'est le fantasme
q3 i nourrit le désir, pas I'objet, bien que, poardernier, le manque soit a I'origine du désir.

%3 sgstranho héspede da casa’.
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matérialise par les lapsus, les actes manquéd,gomivoque, I'ambiguité. Dans ces
moments, le sentiment d’étrangeté envahissanijée, $&1 déstabilise et tient en échec la
possibilité que la langue qu’il pense habiter sédllement habitable, qu’il en ait pris
possession. Coracini (2007, p.50) fait chorus daewecida (1996) en demandant: « (...)
comment ‘habiter une langue’ s’il n'est pas possidié se sentir chez soi, dire ce que
I'on désire, ce que I'on pense, s'il est impossildes’approprier une langue (...)% ».

Les conséquences auxquelles penser sur la reldiiorsujet a la langue
maternelle-étrangére sont variées.

La premiére passe par lillusion de la maitrisee waprésentation qui habite
limaginaire social a propos de la langue mateenekllle est représentée comme
passible d’étre maitrisée, le processus d’'acqoisitie la langue comme quelque chose
de naturel, et ses locuteurs sont considérés conmatifs. Mais comment penser que
I'on peut maitriser une langue s’il n’est méme passible de I'habiter? La maitrise du
locuteur est, a tout moment, usurpée par ce quapmeh a son contrble, ce qui
déstabilise la parole. Alors comment ignorer qégrdnge habite le maternel, si a tout
instant il surgit en elle?

La seconde conséquence est de penser aux effetsndeque la désignation
étrangére exerce sur la langue en se référant angidérations faites au sujet de
'étrange. L’étymologie de l'adjectif « étrangerindique le mot latinextraneus qui
signifie « ce qui vient de I'extérieur » (FERREIRE999). Comme nous l'avons vu, ce
qui est considéré comme extérieur, représenté coétrapge ou étrangey est ce qui
nous constitue en tant qu’altérité. Nous pouvonsigenser, comme I'a fait Kristeva
(1988), que nous sommes étrangers a nous-mémesehéments d’étrangeté, ainsi
gue le sentiment maternel, peuvent alors étre liésadt vécus dans n'importe quelle
langue, maternelle et étrangére. Néanmoins, on ew# norer que l'expérience
d’étrangeté est plus dissimulée dans la languerndéternelle a cause de lillusion, a
laquelle nous avons fait allusion de nombreuses tpie le sujet est origine et contrble
les sens de ce qu'il dit. En faisant appel a laaptére de I'habitation, le sujet prétend
étre propriétaire de son habitat, la langue, melie-ci lui est prise quand il s’y attend
le moins. Dans la relation & une autre langue,ninae et étrange/étrangeére, le sujet vit
plus intensément lI'angoisse et I'étrangeté quiltésde la confrontation au réel de la

langue, puisqu’il se trouve constamment face auguamu dire et au manque du sens.

> «(_..) como ‘habitar uma lingua’ se ndo é posséeebentir em casa, dizer tudo o que se desejs s

ensa, se € impossivel se apropriar de uma ling)# (
® La racine de ces deux formes est la méme, exést-@-dire, de I'extérieur.
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Une troisieme conséquence laisse penser que laidangnsidérée comme
étrangere consiste en un élément d'altérité, gedcguel le sujet peut revisiter la
rencontre avec la langue qui lui a fait accédgpremier au langage.

Selon Anderson (2000) et Revuz (2001), la rencamiee une langue étrangére
fait que quelque chose de la premiére rencontre Evéangue maternelle est mis en
jeu. La langue étrangere déplace ce qui était néad@ns la langue maternelle, soit par
les nouveaux sons qui peuvent amener I'apprenanté@ une expérience de régression
au stade ou il balbutiait ses premiers mots en ueangaternelle, soit par les
mouvements respiratoires et par les différencestatiation. Ces éléments font que
'appareil phonateur éprouve une liberté incommatet par les nouveaux mots qui
représentent pour I'apprenant un nouvel extraitésl avec des unités de signification
dépourvues de charge affective, ou encore pardailpité de s’énoncer d’'un point de
vue autre, de se donner une autre histoire, conusielle Revuz (2001, p. 223):

Ce qui vole en éclat au contact de la langue ébrang’est
lillusion qu'il existe un point de vue unique sles choses,
c’est l'illusion d'une possible traduction mot a thal’'une
adéquation du mot & la choSe.

Une quatriéeme conséquence découle du manque éttdm@iement familier,
gui consiste a penser qu’'au niveau de I'imagindin®€y a pas de loi ni d’interdit dans
une langue étrange/étrangére au sujet. Par congeqgiest une langue de jouissance.
Cela étant, en méme temps que I'étrange/étrangeusse, il est aussi seéduction car il
se présente comme un mystére, comme quelque clhiwg®euyt se faire connaitre et
séduire.

Alors, qu’est-ce qui justifierait I'insistance de maturalisation d’une conception
polarisée de langue maternelle ou étrangere? @éeshéeme de notre prochaine
guestion.

3.3  Qu’est-ce qu’'une langue quand elle est dite “aternelle” ou “étrangere”?

Remontons au travail de Rosa (2009) dans lequdksgine une possibilité de
discuter la polarisation entre maternelle, étramgties conséquentes désignations que
subissent les langues a partir de la.

L’auteure soutient que:

% «0 gue se estilhaca no contato com a lingua egtiem € a ilusdo de que existe um ponto de vista
Unico sobre as coisas, é a ilusao de uma possideigdio termo a termo, de uma adequacao da palavra
coisa”
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(...) la délimitation de la place de I'étrangerpdr conséquent,
de la langue étrangére coinciderait avec une dealisation

(binaire, dirions-nous) des divers ordres symba@&gjqui sont
liés entre eux. En ce sens, définir un territoioeirpla langue

Y

étrangére consiste a compartimenter, ou territeegl non
seulement la notion méme de langue, mais les |anguie par
hasard, en viennent a étre insérées dans ce iterrilans cette
désignation (ROSA, 2009, p.7%).

De cette facon, la représentation de langue mdktereede langue étrangére se
trouve affectée, car elle renverrait a des idédurit territoriale. Nous rappelons la
notion de territoire pour Guattari et Rolnik (200@nvoie a un espacement, résultat
d’appropriation, de représentations, de subjecdtidat d’agencements, a lintérieur
duquel le sujet se sent “chez lui” (p.323). Aides idéaux territoriaux permettent de
penser la désignation de la langue comme une dpoBkbilité territoriale.

La premiere se réfere au territoire politique etgidpue qui se dessine a partir de
l'idée de langue étrangére. Dans ce cas, la laagtre est toujours la langue d’un autre
endroit, d'un autre peuple, d’autres gens, etrédst pas “la mienne”. En contrepatrtie,
la représentation d’'un pays, une patrie, une tarr@arle une méme langue contribue a
la construction de 'image d’'une langue nationdldestoute une politique linguistique
qui vise a uniformiser, régulariser, territoriati$z langue dite maternetfe

La deuxiéme possibilité est de penser la langueno®nun idéal d'unité
territoriale du sujet, puisque, comme nous 'avargumenté, la matérialité linguistique
et discursive de la langue sert l'illusion du sujetant a la possibilité d’habiter et
maitriser une langue. De ce fait, le processusédggdation qui vise a unifier la langue
en tant que maternelle ou en tant qu’étrangeére gtegue la relation sujet-langue se
fasse de facon a signaler une plus grande ou wisepglite appropriation de la langue,
en particulier sur le plan pédagogique.

La relation binaire qui s’établit entre langue maédle et étrangére provoque
guelques effets, indiqués par Rosa, qui sont irptstpour penser aux processus par
lesquels une langue est successivement recoupéfacde a obtenir différentes

désignations et devenir un objet de savaoir.

> “(...) a delimitacao do lugar do estrangeiro eysmuentemente, da lingua estrangeira, coincichna

uma territorializacéo (diriamos binéria) das diasrsrdens simbolicas que se relacionam entre sseNe
sentido, definir um territério para a lingua esfygira consiste em compartimentar, ou territoriajindo
apenas a prépria nocao de lingua, mas as lingea@quventura, venham a ser inseridas nesseateoyit
nessa designacao”.

% La thématique de la politique linguistique et taion de langue nationale ne font pas partie det<lg
cette recherche, mais sont a l'origine de plusidtagaux universitaires, parmi lesquels nous citons
SCHERER, 2003; STUBE NETO, 2008, en plus du trad@iRosa, déja cité.
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Le premier d’entre eux est que désigner une lamgaternelle implique d’en
présupposer une autre qui soit étrangere. Danadimaire, les langues se trouvent a
des podles extrémes, de maniere a ce que la relgicse dessine entre elle soit de pure
opposition. Cette relation intensifie la dichotorargre les langues, comme le remarque
Coracini (2007, p.137): «s’il y a une langue madde, il doit y avoir une langue
étrangere, étrange au sujet’>Ainsi, la territorialisation du sujet s’exacerbar papport
aux langues: la langue autre serait la langueedeéitieur et, ainsi, le lieu de I'étrange,
de I'étranger; quant a la langue de l'intérieule aerait le lieu du confort. Vues sous
cet angle, les langues seraient séparées, distjragtequi, en réalité, n'est pas le cas. Il
suffit de penser aux situations ou la langue ditangere s’interpose, quand on s’y
attend le moins, dans les paroles ce ceux qui sntvanscrits discursivement dans
deux langues ou plus.

Le deuxieme effet insinue une ligne d’action pauptatique pédagogique de
'enseignant: I'enseignement-apprentissage d’'umgyde étrangere doit partir de la
langue maternelle, comme s'il était possible diaflein pole a I'autre en ligne droite,
imposant le silence et le manque de considératiomedsingularité dans le processus de
(se) signifier entre langues (ROSA, 2009).

L’homogénéisation, résultant d’'un processus bagé laureprésentation ci-
dessus, génere le troisieme effet. Il s’agit dedaception de langue comme espace
fermé et univoque — un territoire, comme mentiopnécédemment-, qui oblitere la
considération que les langues se mélangent, inkatfdes unes avec les autres, se
laissent traverser, principalement dans la Babetlarmme ou nous vivons, comme
I'atteste Derrida: « On ne parle jamais qu’une leng et elle est dissymétriquement,
lui revenant, toujours, Bautre, de l'autre, gardée par l'autre. Venue de l'autesiée a
l'autre revenue » (DERRIDA, 1996, p.70).

3.4  Conséquences pour penser I'enseignement-apptiseage de langue
étrangere
Les considérations au sujet de la langue dite mellerou étrangére élaborées
jusqu’ici contribuent a comprendre que l'appremtigs d’'une langue étrangére est un
processus qui doit permettre au sujet de s’insdiseursivement dans l'autre langue,

de s’y autoriser et d’étre autorisé par elle dansmouvement d’inscription.

%9 “se ha uma lingua materna, deve haver uma linguargeira, estranha ao sujeito”.
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Coracini (2007) renforce l'idée que l'apprentissagjane langue étrangére
implique une inscription subjective qui permet ajesde se dire dans et par la langue
de l'autre. L’inscription dans cette nouvelle disguité passe par les régularités
énonciatives prépondérantes (formations discursivEns la premiere langue et
demande une re-signification de soi et de l'autre.

Sous ce point de vue, la compréhension du proced&rgsseignement-
apprentissage s’articule aux considérations deaie(1998) et de Coracini (2007) a
propos de la prise de parole en langue étrangér@aHant une autre langue, le sujet
représente le monde et se représente lui-mémeersrdes images construites dans la
chaine linguistico-discursive. Serrani qualifie signifiante une prise de position dans
une langue ou plus quand le sujet assume une qodiiscursive qui reflete les
relations de pouvoir et les processus d’identiftcet établis dans et par la langue. De
cette facon, la prise de parole affecte, dépldtange le sujet qui se trouve/confronte et
se plonge dans l'apprentissage d’'une langue, damsekure ou cet événement laisse
des marques corporelles (comme les difficultés’ajgphreil phonateur a produire les
nouveaux sons), provoque des changements. Parquamdg ce processus peut avoir
une incidence sur les formations discursives famst du sujet, a savoir « celles qui
ont tissé son inconscient, l'interdiscours prépoadé dans le réseau de régularités
enonciatives de I'environnement familier, marquélégent par I'historicité sociale
plus ample $¥ (SERRANI, 1998, p,146). Ainsi, on ne peut penskag@prentissage que
guand « l'autre est (in)corporé, ‘phagocyté' §gCORACINI, 2007, p.11).

En ce sens, I'enseignement-apprentissage de taotpié demande qu’on lui
attribue une double dimension qui la transformeyeelque chose de plus qu’un objet
pédagogique. En tant que discipline scolaire, hgl@ étrangere se configure comme
un savoirsur soi etsur le monde, dans la mesure ou elle porte en ellediswairsivité
sur une autre culture, une autre syntaxe, un act@Emp lexical, entre autres.
Néanmoins, la langue étrangere représente égalameunibjet de savoide soi, en se
configurant comme une instance d’altérité par lque sujet peut se dire et laisser son
effet dans la langue. La relation a ce qui se ptéseomme un élément d’altérité nous
renvoie inévitablement a nous-méme, car il y a quelchose de nous que l'on peut
trouver dans I'Autre, bien que, parfois, nous neliems rien en savoir. Nous nous

référons, ici, a deux possibilités auxquelles nausns déja fait allusion, et ou nous

% «as que teceram seu inconsciente, o interdisqumsponderante na rede de regularidades enunciativas

(6110 ambito familiar, marcada também pela historideaocial mais ampla”.

0 outro € (in)corporado, ‘fagocitado™.
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pouvons percevoir cette fonction: celle d’assunrer autre position discursive grace a
une inscription subjective dans une langue étranges qui peut étre observé, entre
autres, a travers le fait de se raconter dans t¢atitgue; et celle d’instaurer une
interrogation au sujet de la langue maternelle.

Au sujet de la premiére, Anderson postule que oR@c c’est parler du signe
de I'absence » (information verbdfe)Dans le va-et-vient des nombreuses histoires
gu’il raconte sur lui, le sujet se construit daaddngue. La langue étrangere se place
comme cette possibilité de se (re)raconter d’uneguint de vue. L’histoire méme du
sujet construite par et dans la langue maternstlenese en échec a cause de cette autre
perspective énonciative qui se dessine par et @atengue étrangére. Il est pour le
moins intrigant que, par exemple, certaines pem®rthisant parler couramment une
langue étrangére se sentent plus a I'aise pouendel certains sujets dans cette langue,
gu’elles ressentent du plaisir a écouter leursn@®poms étre prononcés « a la mode »
étrangére, ou encore, dans cette langue, qu'edlssept par différentes configurations
identitaires avec plus de facilité qu’en langueanatlle (TAVARES, 2002).

Quant a la deuxieme possibilité, la langue ditargére se met a la distance
nécessaire pour servir d’élément d’altérité, petametune remise en question a propos
de la langue maternelle et, par conséquent, desidign sujet occupée.

Selon Anderson (1999), il est rare que l'on S’emgaans un processus
d’apprentissage de langue étrangere pour appreqdedque chose sur celle-ci.
Généralement, ce qui incite a cette tatlest une tentative d’appréhender I'inconnu.
Cela implique des déplacements, comme l'auteunuéigne:

Posséder la langue de lautre est aussi accédem a |
reconnaissance, étre soi méme en étant multiples Wktte
langue d’autrui il faut que quelque chose fasseeltgu’'soit
possiblement mienne. (...) L'autre langue est a#rée comme
étrange parce quelle ne va pas de soi (...) Il yw d
mystére (ANDERSON, 1999, p. 109, 110).

Ce que montre l'auteur, c’est que l'effort nécessgiour que la langue de

'autre devienne mienne passe par linvestissenseghitif et conscient, sans aucun

®2 Extrait du cours du 13/12/2007 comme partie duisgine de recherche avancé « Didactique des
langues, constitution de la parole et subjectivatipUniversité de Franche-Comté, Besancon.

® Nous souhaiterions signaler que par le mot ‘tacloe’s essayons d’attirer I'attention sur le faié qe
processus est de I'ordre d’'un projet qui englobe construction, un engagement, un investissemest, d
obstacles et une possible réalisation. Il est gael'on sorte ‘intact’ d’un processus d'apprerags, le
plus court soit-il. Normalement, on garde des sairggpas toujours bons) de la rencontre/confraorat
gue I'on a eu avec une autre langue.
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doute. Pourtant, il continue d’argumenter que, mjue tout, pour que s’établisse un
certain type d'appropriation de quelque chose déwetr, il doit y avoir un
investissement affectif de I'ordre du désir. Andersoutient cette idée dans la citation
suivante:

La langue de I'Autre, langue qui par définition stétrangére,
marque la question de l'identité avec toute laanck que cette
position lui confére. La langue ici fonde I'étrang€’est pour
cela gu’elle convoque des places puisque surgita &is
l'autre et I'autre de soi méme. Position troubléleen est, qui
exacerbe l'altérité dans un refus ou une acceptat{o..)
L'apprentissage d’'une langue fait que quelqu’'utasee dans
une aventure qui le fera devenir autre malgrétlie place face
a quelgu'un qui est supposé vouloir enseigner wmgue
(éventuellement sa langue) ce qui le range, luip@sition de
démiurge (ANDERSON, 1999, p.108, 115).

Comme le montre ce point de vue, I'enseignementembissage d’'une langue
étrangere ne se limite pas a un ensemble de peatiejud’expressions a mémoriser et
utiliser en contextes situationnels, comme le psepo certaines méthodologies. A ce
sujet, Anderson (1999) refuse de considérer l'apfsgage comme un micro-
phénomene se limitant a fragmenter et a regrougsr skgments et expressions,
morceaux dispersés de la connaissance, pour noetrensemble au service d’une
perspective utilitariste du langage. Ce proces®ppsse totalement au résultat qu’on
espere que I'éleve atteindra, quand on pense @rBppation d’'une langue comme
expression singuliere d’un sujet.

Au contraire, I'enseignement-apprentissage d’'urteedangue est un processus
beaucoup plus vaste qui passe par lidentificatoune autre discursivité, a une
position énonciative dans cette autre langue qunpea quelgu’un de parler, méme de
la position d’étranger, comme celui qui s’en appi@pn minimun’.

Ainsi, il ne s’agit pas de discuter dans quellesane le sujet connaitra la

langue, mais de comprendre que:

Le changement de discours, de position d’énonciatio de
langue est fonction de l'autre imaginaire auquelisnmous
adressons. Il est changement de position subje¢tive

Le jeu ou l'alternance des langues, ou des stglese fonction
structurante, dans la construction des sujetavéis les usages
effectués, pour parler, se taire, réver, rire, ainéerire. Ou
mourir (PRIEUR, 2006, p.114).

® Nous rappelons toutefois que I'appropriation esjdurs de I'ordre de l'illusion nécessaire poue de
sujet s'inscrive dans une langue.
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En conséquence, loin d’étre un processus homogeordrblable et stable,
l'inscription dans une langue étrangere englobgotoa des confrontations et conflits
dérivant des différences entre les charges idémleg, entre les modes de
significations et d’occupation de la position sugatissi bien chez celui qui enseigne
gue chez celui qui apprend. Pour Coracini (2008dnelerson (1999), le succes et la
facon dont se fait le processus d’inscription d@nkngue étrangére découlent de ces
contradictions et de la capacité d'articulation diérences. Inévitablement, cela
interpelle les apprenants non seulement au niveda conscience et du savoir, mais en
particulier a propos du degré d’étrangeté et déadan de le gérer, a propos de la

confrontation a d’autres fagons de structurerigsifications du monde.
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CHAPITRE 4
L’(IM)POSSIBLE CONSTITUTION DE L'UN:
CONSIDERATIONS SUR LA NOTION DE SUJET

Toute notre vie se passe dans le délicat
équilibre entre étre l'objet du désir de
I'’Autre et étre un sujet singulier

Riolfi®®

Puisque le theme de ce travail est la constituidlemtitaire d’enseignants de
langue étrangeére, il est important de discuter centrmous devenons ceux que nous
croyons étre. Les réponses a cette question dmerge fonction des nombreuses
théories auxquelles on peut faire appel pour essdyerépondre. Cette recherche
choisit de débattre de la question a partir d’'ueesypective discursive, traversée de
facon marquante par des concepts de la Psychanglysdonnent du relief a la
constitution fragmentée et divisée du sujet, coisn constamment en mouvement
qui se fait dans et par le langage.

Malgré ce choix, aborder la notion de sujet nfest simple, dans la mesure ou
cette tache implique de parcourir certaines petssc théoriques qui se laissent
traverser par des points communs et d’autres dontast pas forcément le cas. Ainsi,
elles ont entre elles une relation d’affectatiok(LE, 1994, p.16).

La notion de sujet a déja été évoquée, d’'une certaianiere, dans les chapitres
antérieurs. Elle s’articule a la discussion a psoples discours qui composent la
constitution identitaire du professeur de languargtere, lui donnant l'illusion de
complétude et d’appartenance a un groupe. En mémest elle permet de questionner
cette complétude, ce désir qui pousse quelqu’uocaper la position d’enseignant et
ses facons de le faire, montrant que malgré lesnmhables tentatives de se construire
une image entiére, unitaire et totalisante, letstghappe toujours par les méandres du
désir.

L’axe directeur de ce chapitre sera le réle dddigk dans la constitution du
sujet, puisque, comme nous y avons deéja fait alfydiidentité est I'une des fagons
utilisées, sans le savoir, par le sujet pour ébane fiction de soi. Elle n'est rien
gu’une illusion construite discursivement. Par é&qeent, elle est toujours affectée par

l'autre, comme le montre Coracini (2007, p.49):

® Information verbale, extraite de I'une des réusidn groupe d'études en Psychanalyse, coordonné par
Mme. le Professeur Maria José Coracini, lors dert@ontre du 18 /09/2006.
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C’est en cela que consiste l'identité, c’est-a-djwél n'y a pas
d’identité possible si ce n’est dans l'illusion,ndda promesse
sans arrét repoussée de la coincidence avec saiméen
'appartenance imaginée (et inventée) a une nadiem groupe
qui égale ou assimile ceux qui sont inégaux, inaitsble. (...)
nous sommes toujours dits par les autres, par dardede
I'autre qui se fait vérité.

Ce chapitre discutera donc, dans un premier tedgks constitution du sujet du
point de vue psychanalytique, car 'assomptiondrenne a propos de l'inconscient a
crée, dans la pensée rationaliste, une blessucessigue radicale. En mettant le sujet
en question, la Psychanalyse a déstabilisé, emugedorte, les fondements du cogito
cartésien qui avait trait au sujet. Ensuite, lacusion se centrera sur la phase
archéologique de I'ceuvre de Foucault (1969, 19Fdnt les travaux sur le discours se
laissent affecter par la notion de sujet de la Rayalyse et proposent quelques idées
pour penser le sujet dépasseé par le socio-hisw@riqu

En attendant, nous postulons d'ores et déja, com@meacini (2007), que
I'expression “sujet du langage” abrite une artitiola entre les deux champs suivants:
les études sur le discours selon Foucault et laHasylyse. Selon I'argumentation qui
viendra par la suite, pour en devenir « un » it @twe assujetti au langage, a la loi et
aux dispositifs discursifs qu’il proportionne, aumécanismes représentatifs qu'l
instaure.

Puisque le langage est incomplet et ne parvierdigenreprésenter le monde, le
sujet tente en permanence de construire des versiergui il est par rapport a lui-
méme et au monde. C’est a travers les constarfasudations qu'il fait de lui-méme
et que les/l'autre(s) lui adresse(nt) que le ssgefre)construit, se (re)configure. Dans
les constantes versions qu'il s’élabore se trowvedehtative de trouver une vérité,
toujours transitoire et fictive, toujours sujetteétie surpassée, toujours sujette a la
discursivité du moment socio-historique ou il vit.

En conséquent, on présuppose que le sujet estdragrat décentré, puisque la
possibilité de totalisation et de coincidence deas@c soi-méme est de l'ordre de
I'utopie et de l'illusion, si I'on considere l'inescient. Nous croyons pouvoir dire que
'expression « sujet du langage » se référe aut gmme résultante de ces deux

instances: une instance imaginaire, qui attribe#dt illusoire d’'un sujet homogeéne et

% “Nisso consiste a identidade, ou seja, ndo hatidleae possivel a ndo ser na ilusdo, na promessa
sempre adiada da coincidéncia consigo mesmo, dengénento imaginado (e inventado) a uma nacéo,

a um grupo que iguala ou assemelha aqueles queesipuais, inassimilaveis. (...) somos sempre ditos

pelos outros, pelo olhar do outro que se faz verdad
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cohérent, et une instance symbolique, traversée Igparéel, qui correspond a
'inconscient et au désir qui traversent le sufghsi, la construction imaginaire que
guelqu’un fait de soi-méme et ce qui s’en échappaigquant I'inconscient, doivent
passer par la médiation du langage, et considémds whe discussion qui remet le sujet

en question.

4.1  Le sujet parlant/manquant’ comme résultat de la division

Avant tout, il faut souligner le fait que la questi du sujef, dans la
Psychanalyse, est d’abord posée par Lacan. Damslseture de Freud, il met I'accent
sur I'inconscient et remet en question le sujetséivet du langage, destiné a chercher
pour toujours un signifiant qui puisse combler langue advenant de son entrée dans
le symbolique. Les travaux lacaniens subisseninfheence décisive du structuralisme
de Lévi-Strauss et de la Linguistique, notamment lgs travaux de Jakobson
([1954]1981). L'un des traits les plus marquantscdée traversée est I'élaboration
théorique sur les registres du symbolique, réelingginaire qui, selon Lacan
([1953]1966), sont responsables de la constitd®ia réalité humaine. Le présupposé
étant a la base de I'élaboration théorique dedauést que la culture préexiste au sujet
et pas le contraire. Ainsi, le sujet n'est pluxdéntre de son histoire et sa constitution
psychique dépend du nouement de ces trois registres

Sous la perspective du premier enseignement denlL&eaujet est pensé par
rapport a I'Autre, qu’il soit I'inconscient, I'imagou la parole. Pour qu’il y ait sujet,
I"'infans celui qui ne parle pas, doit entrer dans le lgegain d'étre subjectivé par lui
et, ainsi, devienne sujet parlant.

Le langage est le point ou le sujet et I'inconscgnrencontrent, dans la mesure
ou a tout instant, le discours proféré par quelqueut subir une rupture et montrer
une autre scene, celle de I'inconscient. La coemcst de ces deux scenes — I'une ou le
sujet apparait comme « qualifié », car il pensdrdeocontréle de ce qu’il dit et que
son discours se trouve régit par les qualités aeltare et du symbolique; et I'autre ou

ce qu'il dit le rend “sans qualité”, non parce tj@st dénué d’importance, mais parce

" En portugais, le mot parlant peut renvoyer auiiggn ‘manquant’ si on lui ajoute un ‘t’: ‘fal(tyate’.
Ce jeu de mots n'a pu étre conservé en francaissiAnous souhaiterions ici renforcer le sens die ce
association de mots: en parlant, le sujet se rénalequant. Nous soutenons que, dans la parolajde s
se leurre au sujet de sa complétude en méme temipsejlaisse trahir par son inconscient, argument
qsui conduira ce chapitre théorique (STUBE NETO,$00

Nous précisons que ce travail se limite au preemseignement de Lacan, dont les travaux donnent
une certaine prééminence au symbolique et a serstcturant du sujet.
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gue c'est le moyen auquel l'inconscient peut accédmontre un sujet divisé, qui
(co)habite dans l'imbrication constitutive de liasce du moi et de l'inconscient
(ELIA, 2004).

4.1.1 Le sujet et 'image: I'instance du moi

L’instance du moi est responsable de la dimengimginaire que nous avons
de nous-mémes et de l'illusion d’étre entiers, iaeget contréleurs du dire. En ce sens,
il s'agit d’'une notion fondamentale pour discuter Ik constitution identitaire des
enseignants de langue étrangere car, en tant@imnfile moi est I'instance du sujet ou
on peut admettre I'idée d’'une construction vis8drmarhogénéité et la totalité. L'identité
serait donc le résultat des narrations constantiéstiees du moi (HALL, 2002).

Cette instance se construit sur le plan de I'imaigs se servant de l'illusion
gu'’il est possible de savoir, que le dire est intemel, et s’appuyant sur la parole, sur
ce en quoi elle précede l'arrivée du sujet et, €'urertaine fagcon, détermine
l'inscription de celui-ci dans le langage.

Parler de I'importance de I'image dans la formatiionmoi implique d’aborder
les instances de celui-ci. A partir de ces instanées identifications peuvent étre

discutées.

4.1.1.2 Le moi idéal et I'idéal du moi

Les instances du moi idéal et de Iidéal du moit sgructurantes du moi et se
construisent dans I'imbrication de la spécularit liimage et de l'entrée dans le
symbolique. Son importance réside dans le fait lguéésir du sujet lui est d’abord
révélé a partir de ces instances. C’est a travlas gue les processus d’identification
commencent a étre instaurés.

Le moi idéal est une image marquée par une illascirmplétude, perfection,
omnipotence et auto-suffisance. Il est directemeli# au séisme ou est instaurée une
identification primordiale a une image idéale dérséme, permettant que le sujet
organise au moins sa réalité. Nous sommes dansnhaide de la spécularité. Lacan
([1960b]1971, p.149) souligne que l'idéal se dépp comme “aspiration”, c’est-a-
dire gu'’il se référe a celle que nous avons de mgader a I'image du semblable, qui
s’offre comme une image spectaculaire.

Le psychanalyste ajoute que le moi idéal correspandne configuration
égotiqgue qui indique la fagcon dont quelgu'un désitee reconnu et aimé. Par
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conséquent, en tant qu'effet d'une idéalisationsel caractérise par la séduction,
recherche l'inconditionnelle admiration de l'auie porte la marque d’une relation
idéalisée et imaginaire.

Quant a lidéal du moi, il se construit a partir diéplacement de
l'investissement subjectif en soi vers un investisent dans I'Autre, qui représente un
idéal. L'investissement auquel renvoie ici Lacandesl’ordre de la libido, ce qui rend
un objet désirable, comme il I'explique: « On ajgpehvestissement libidinal ce en
guoi un objet devient désirable, c’est-a-dire cegeai il se confond avec cette image
gue nous portons en nous, diversement, et plusabdosistructurée » (LACAN, [1953-
5411966, p.223).

La nouvelle direction de linvestissement subjecthvoie a I'éloignement
nécessaire du narcissisme primaire afin que let Sgevoie inséré et identifié au
symbolique. L'idéal du moi se place alors comme modéle qui, non seulement
fonctionne comme un point de référence mais impasge sujet des exigences
particulieres impossibles a satisfaire totalement.

Toutefois, ce sont exactement ces caractéristigeekinstance de l'idéal du
moi qui garantissent la formation de groupes, geatelentification a des traits de cet
idéal, comme le ponctue Freud ([1921]1987), relu lpgcan ([1960b]1971, p.154,
155), qui déclare:

L’ldéal Du Moi est une formation qui vient a cetpdace
symbolique fa place du sujet dans une élision de signifiant
(-..)

Car la question gu'ilfreud ouvre (...) c’est celle du comment
un objet réduit a sa réalité la plus stupide, nmais par un
certain nombre de sujets en un fonction de déndmina
commun, qui confirme ce que nous dirons de sa ifmmct
d’insigne, est capable de précipiter I'identificatidu Moi Idéal
jusqu’'a ce pouvoir débile de méchef qu’il se révétiee dans
son fonds.

Ainsi, I'idéal du moi se configure comme une imageniter, un appel pour que
le sujet devienne similaire a cette image. C’'esdwgat de répondre a cet appel.

En méme temps que la dimension imaginaire du muorné de lillusion de
rationalité, de contrble, de conscience, elle est construction fondée sur le leurre
(LACAN, [1954-55]1978), car a tout moment, quelqelese de l'autre scéne, déja

mentionnée, peut briser la prétendue unité, comemplique la citation suivante:
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Le “moi” est un personnage de fiction qu’'un sujetec pour
survivire & ce quil y a dinsensé, d'agressif, dweiet, de
déconnecté, de terrifiant, enfin de “punk” dans pmpre désir
inconscient (ROCHA, 2007, p.13J.

La possibilité de se dire moi et lillusion d’unitéonséquente signifient

seulement que ce sujet peut assumer une fonctimldaivers symbolique.

4.1.2 Le sujet et la parole ou l'instance de l'imnscient

L’engagement envers une perspective qui prévoitlguangage préexiste au
sujet suppose d’attribuer au symbolique la respulitga de la transmission d’'une
filiation, d’'un héritage, d’une culture: étre humaignifie devenir un étre de et dans le
langage, comme le souligne Lacan ([1957]1966, B):49

Le sujet aussi bien, s'il peut paraitre serf dgéage, I'est plus
encore d’'un discours dans le mouvement universguelusa
place est déja inscrite & sa naissance, ne sergjtte sous la
forme de son nom propre.

Nous sommes déja déterminés, identifiés et diffdésnpar un discours qui
nous précede, peut-étre méme avant notre naissameeoins par le nom qu’un autre
nous attribue alors que nous n'avions pas mémedailplité de savoir ou de choisir.
Nous ne saurons jamais si ce nom nous définit @y ipais il contient une fonction
structurante qui nous interpelle pendant touteenwie. Par conséquent, c’est par et
dans le langage que quelqu’un peut avoir une idgesal position dans la relation
imaginaire, de sa place dans le désir de I’Auteesah propre désir.

A cette étape, nous croyons que la théorisationLasan ([1954-55]1978;
[1957]1966) a propos du schéma “L” peut aider arédaola division du sujet, la
médiation du langage dans la constitution du méehey approfondir la discussion
relative a I'importance de l'altérité dans la catosion du sujet.

4.1.2.1 Le schéma “L”
En élaborant le schéma ci-dessous, la préoccupdédracan a éte, justement,
de montrer comment les instances du sujet et du Swamiiculaient, sans pouvoir,

toutefois, étre confondues.

89«0 “eu” é um personagem de ficgdo que um sujeita para sobreviver ao que ha de insensato,
agressivo, cruel, desconexo, assustador, enfimk®mumseu préprio desejo inconsciente”.
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Autre

Figure 2: Le Schéma “L”

Pour expliqguer ce schéma, revenons a la constitutio moi. Le moi (de la
théorie lacanienne) (a) anticipe une unité de swpsca partir de I'image qui provient
de l'autre (a’), ce qui correspond a I'axe—&d. Cette construction se base sur un axe
imaginaire et est nécessaire pour que I'on puisggositionner comme “moi”, sujet de
son discours. Le discours qui part du moi est tgj@dressé a un autre qui, comme
nous l'avons montré, peut étre réel, illusoire oduel. Néanmoins, en parlant, on
projette un autre a qui I'on s’adresse. Cet awtant a lui, peut fournir au moi une
certaine dimension de ce dont il parle. C'est I'wles raisons qui a poussé Lacan a
désigner le moi et l'autre de la méme lettre (a3, différenciant seulement par une
apostrophe, car celui a qui je parle est un awnmdi-méme.

Si on les considere uniguement dans I'axe de &ioel imaginaire (a~a), les
relations humaines seraient duelles, ce qui nousera& a penser a la possibilité de
coincidence du moi avec lui-méme, de la représentate la chose par le mot, d’'une
intersubjectivité et interaction sans faille. Pantt comme présupposé a I'antériorité du
langage, la parole, que jadresse a l'autre (af aans le champ de I'Autre (A), champ
du symbolique, ce qui correspond a l'illustratiar fa fleche A—a.”®

A cause de la fonction symbolique du champ de F&uétant de constituer « un
univers a lintérieur duquel tout ce qui est humdait s’ordonner » (LACAN, [1954-
55]1978, p.46), ce qui passe par I'axe imaginaueschéma “L” subit le manque de
meédiation de ce champ, dans la mesure ou c’esjuiupeut ratifier les images qui s’y

projettent, et c’est en lui que réside la posséit’énoncer toute chose {Aa). C'est

O est important de dire qu'a cette étape de Bétation lacanienne (le premier enseignement), le
champ symbolique était considéré comme un domdaie; @’'ou la représentation par la lettre ‘A’ non
barrée.
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en ce sens que Lacan ([1957]1966) dit que I'incemscest le discours de I'Autre,
parce qu’il dépend des signifiants que ce champdugsse pour s’articuler a une autre
scene que celle de I'énoncé — la scene de I'énoitia

Puisque le manque existe aussi chez I'Autre, au embrau se fait I'entrée de
’humain dans le langage, c’est-a-dire quand lecéeintervient par linterdiction,
apparait I'nmpossibilité d'une correspondance biogue entre les choses. Nous
sommes dans le champ de I'Autre en tant que donthirlangage et de l'inconscient,
sans oublier que, dans I'aphorisme lacanien, Imsctent se structure comme langage.

Dans la symbolisation, ce qui reste en dehors éetrée du sujet dans le
langage — le réel — est présent dans les relatiomaines comme ce qui s’inscrit dans
lautre scene. Lacan (1966) l'appelle « au-dela lalnigage», dans une référence
explicite au texte freudien « Au-dela du principe g@laisir ». Ainsi, I'axe de
I'énonciation (A—S) renvoie a l'inconscient et a l'insistance synidpoé de quelque
chose qui n'a pas été symbolisé lors de I'entrées da langage. Il faut préciser que
l'inconscient est vu par Lacan comme un discouidrglique le non symbolisable. En
d’autres termes, il y a quelque chose qui se trauwsdela de ce qui est dit, une autre
scene formée de signifiants primordiaux inscritesdéinconscient, comme I'explique
Lacan ([1957]1966, p.502):

Ce gue cette structure de la chaine signifiantewdée,c’est la

possibilité que jai, justement dans la mesure aulangue

m’est commune avec d’autres sujets, c’est-a-dire cetie

langue existe, de m’en servir pour signifier toutre chose que
ce gu’elle dit. Fonction plus digne d'étre soulignéans la
parole que celle de déguiser la pensée (le pluyesbu
indéfinissable) du sujet : & savoir celle d’'indigleeplace de ce
sujet dans la recherche du vrai.

4.1.3 Le sujet et le fantasme

Si le sujet est divisé en une instance qui pré&realhomogene et avoir un sens
— linstance du moi — et une autre, marquée pdragmentation, par le non sens -
linstance de l'inconscient; si le sujet est uneefflu langage, comment peut-il se
présenter dans le discours sous la forme d’'unemadée unité?

Lacan expliquera cette impasse par la formule dtatme § ¢ a)*

™ Lacan travaille cette formule dans plusieurs séims. Son abordage, a cette étape de notre travail
synthétise la discussion qu'il propose dans lesrsgines V ([1957-58]1998), X ([1962-63]2004) et XVI
([1969-70]1991).
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Une question oriente plusieurs essais du sujet sareonstitution: que suis-je
pour I'Autre? Que suis-je par rapport au désir 'daitte? En ce sens, le sujet prend
I’Autre comme référence et, ainsi, instaure un nesoent d’interprétation pour savoir
ce que I'Autre attend de lui.

Le fantasme apparait comme un mouvement de réporaggnaire du sujet a
cette impasse. D’'un c6té, le sujet s’aliéne auriBants qui proviennent de ce champ,
en s’identifiant & eux. Dans ce mouvement, il cdaitisque de se trouver prisonnier
d’'un ensemble de signifiants, qui indique une imsgéculaire ou une image que I'on
se fait du désir de I'Autre. En tant que prisonmiegme image, le sujet se trouve aliéné
au moi idéal, instance qui se présente comme compl@un autre cote, il reste
toutefois quelque chose de la division du sujgirésente par le ‘a’ du cote droit de la
formule. Ce reste a un rapport avec la jouissanceegte en dehors de la structure et
qui consiste en une limite a l'interpellation duyesupar I'Autre. Puisque rien n’est
capable de donner un sens unique au sujet, quésiedk I’Autre reste pour toujours
inconnu, un mouvement métonymique s’instaure chezsudjet, de signifiant en
signifiant, dans l'illusion que certains d’entrexezomblera le manque ou aura un sens.
Pourtant, c’'est justement la jouissance qui reneoi® que le langage ne parvient a
représenter, le moteur du mouvement de torsion dass discours, car, en
comparaissant avec le non sens, le manque s’ieséaulry a de la place pour le désir,
pour la singularité.

Dans le fantasme se trouve donc la garantie tenmpatainité et de suffisance
du sujet, comme une réponse possible de celui-chanque de I'Autre. Mais c’est
également dans le fantasme que se trouve la pdssduie le sujet advienne comme

singulier, comme le souligne Riolfi (1999, p.67):

(...) I'écran du fantasme nourrit un sujet, faisantsorte qu'il
puisse a la fois fonctionner dans le registre dsirdét le
recouvrir, puisqu’il comble ce qui cause le désir sljet.
L’engagement du sujet est alors de construire antagme, ce
qui impligue le maintient d’'un style, d’une pargdeopre qui,
fonctionnant en vigueur d'une instance symboligpermet
l'arrivée de ce qui est absolument singulier pchaique sujet:
le réel qui le cause, ce qui n'a pas de sens. Clest
engagement d’'un sujet envers les conditions dutreairde sa
propre parole — au-dela d’'une référence idéologmuenorale
— c'est ce que nous appelamse éthique(...) dans un registre
éthique, qu’un sujet s’appuie ou pas — bien sle dammesure
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du possible — sur qui lui est singulier va fairetéola différence
dans la formation d’un enseignant de langue malterfie

Méme s’il se centre sur la formation de professeleardangue maternelle, ce
travail partage avec l'auteure citée la préoccopatau sujet de la formation
d’enseignants de langues. En ce sens, il est iaputote penser, tout comme Riolfi, que
la possibilité qu’'une formation lie les professeauspoint de les inviter a se décoller de
la place d’objet de I'Autre - promouvant une déaigation des idéaux collectifs -, se
trouve dans linstauration d’instances au sein dekes I'enseignant établit d’autres
identifications, se réinvente, se construit undamnte singulier et ne se limite pas a la
reproduction d’un idéal irréalisable. Cette podeéise construit dans la torsion des

discours, comme nous I'avons abordé au chapitre 2.

4.2  Lavisée du discours

L’intérét de Foucault pour la Psychanalyse, dansplsase archéologique,
résidait dans la possibilité qu'elle instauraitrdééchir a I'éthique dans la modernité,
grace a la notion de sujet décentré et divisé é@mqar ce domaifie En effet, le
recours de Foucault a la Psychanalyse dérive adséonatiques que l'auteur tentait de
discuter (BIRMAN, 2000).

L’objectif de Foucault dans l'archéologie était dechercher les relations
discursives mises en jeu dans la construction détlaton des savoirs dans la
modernité. Pour ce faire, il était indispensablabdndonner les notions d’origine et
d’intégralité associées au sujet moderne. Selomdir(2000, p.55), Foucault a attribué

a la Psychanalyse la valeur d'une modalité de disdteé qui proclamait le

2«3 tela da fantasia, a0 mesmo tempo, sustentaujeitcs fazendo com que ele possa funcionar no

registro do desejo, e o recobre, uma vez que tampaue causa o desejo do sujeito. O compromisso do
sujeito, entdo, é construir sua fantasia, o qudidmpma sustentacdo de um estilo, de uma paladrigr
que, funcionando na vigéncia de uma insisténciddlica, permita o advento do que é absolutamente
singular para cada sujeito: o real que o causatade sentido. E esse compromisso de um sujeito co
as condicdes para a sustentacéo de sua propnaigalpara além de uma referéncia ideolégica owamor
— é aquilo que estou chamando wlea ética (...) num registro ético, um sujeito ater-se @o r
obviamente, na medida do possivel — ao que Ihagtlsir vai fazer toda diferenga na formagéo de um
rofessor de lingua materna”.
% Ce travail n’ignore pas la critique qui traverseeupartie considérable du travail de Foucault, en
particulier ceux de sa phase généalogique et éhigar rapport a la Psychanalyse. Le noyau de ce
travail était un questionnement au sujet de laysestle la Psychanalyse qui aurait été séduitegar |
tradition ontologique de penser au sujet, dans ésume ou elle s’est laissée transformer en un autre
discours qui visait a sa disciplinarisation. Erseas, elle s’insérerait dans la micro politiquepdavoirs,
car son discours fonctionnerait comme un disposigf production de subjectivités au moyen de
techniques de soi agencées par lui (BIRMAN, 2000utefois, dans sa phase archéologique, Foucault
semble s’'étre servi des points mis en relief iaimpeffectuer le déplacement théorique qu'il cheitcha
dans l'analyse des discours qu'il entreprenait. [&/gourquoi nous apporterons quelques notions
abordées par cet auteur pendant cette phase,eafiauvoir nous y référer dans I'analyse du corpus.
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décentrement du sujet et la catégorie de l'incamgciet, par conséquent, fournissait
aux individus une nouvelle perspective de lectuee ndonde (p.56). La blessure
narcissique dans la pensée cartésienne de I'é@omstallé, dans I'histoire humaine, le
besoin constant d’errer de mot en mot, un glissérdestursif ininterrompu qui ne
pourra jamais représenter I'étre, parce que ces@st perdu, avec la blessure, c'est
'origine. En conséquence, le sujet ne pourraitspéire considéré comme centre,
origine ou contrdleur des sens.

C’est la notion de discours de Foucault, commeisepet synthétisée dans la
citation suivante, qui permet de renforcer unedrsée de la Psychanalyse dans les

travaux de l'auteur:

Le discours, ainsi congu, n'est pas la manifestatio
majestueusement déroulée, d’'un sujet qui pensesaiuniait, et
qui le dit: c'est au contraire un ensemble ou petivse
déterminer la dispersion du sujet et sa discorténavec lui-
méme. Il est un espace d'extériorité ou se déploigéseau
d’emplacements distincts (FOUCAULT, 1969 p. 74).

On remarque que le sujet, chez Foucault, est peocame une aphanisis,
comme une instance qui ne conserve pas de coirteidarec elle-méme, en constante

production, perception qui s'approche des consitérade Lacan.

4.2.1 Le sujet: une position dans le discours

Les considérations de Foucault (1969) au sujea d®mhstitution subjective sont
chéres a ce travail, car elles fournissent un stpgh@orique grace auquel nous
pouvons discuter des fagons dont le sujet est @@petcuper une position discursive et
dont il doit le faire, ce qui, dans ce cas, renwi position de professeur de langue
étrangere.

Dans sa phase archéologique, l'auteur met l'acsemtle résultat que la
dispersion des discours opére sur les individsstrensformant en sujet. Le sujet, dans
'archéologie entreprise par Foucault, est donéréaslans I'histoire et est I'objet de
savoir.

Ainsi, s’instaure une intime relation entre sugetdiscours, car I'éventualité
gu’une proposition, phrase ou ensemble de signe®rde un énoncé dépend de la
possibilité de lui assigner une position sujet.nalyse d’'un énoncé doit alors prendre



81

en compte « la position que peut et doit occupet itadividu pour en étre le sujet »
(FOUCAULT, 1969, p.126).

Néanmoins, le sujet ne se restreint pas a sa mped®n grammaticale dans
'énoncé, puisqu’il est déterminé historiquementi gontraire, il est le résultat des
conditions historiques qui déterminent ses parales;entrecroisement des relations de
savoir-pouvoir, de modes de subjectivation qui cioyent I'individu et le rendent sujet
d’'une pratique discursive donnée. Sous cette peligpe le sujet n’est pas le méme
d'un énoncé a l'autre et une fonction énonciatiagtipuliere peut étre exercée par
différents sujets, comme le signale Foucault (196823): « un seul et méme individu
peut occuper tour a tour, dans une série d’énortiférentes positions et prendre le
réle de différents sujets ».

Ce présupposé implique également que le sujeté&mricé ne coincide pas
toujours avec l'auteur de la formulation. D’abokel sujet occupe la fonction d’auteur
en mobilisant différents discours, en leur conférare apparente homogénéité et unité
en se mettant, de facon illusoire, a la place degine de ses paroles. A travers cette
fonction « L'auteur est ce qui donne a l'inquiétarigage de la fiction, ses unités, ses
nceuds de cohérence, son insertion dans le réeDUQRAULT, 1971, p.30).
L’évidence d’un sujet unique, irremplacable et iitre a lui-méme est construite par
I'identification™ a diverses formations discursives et au moyen 'ideerpellation
exercée par les processus socio-idéologiques.

Ainsi, le sujet, pour Foucault (1969, p.125, 126):

(...) est une place déterminée et vide qui peuedtestivement
remplie par des individus différent; mais cettacel au lieu
d’étre définie une fois pour toutes et de se maintelle quelle
tout au long d’'un texte, d’'un livre ou d’une ceuwarie — ou
plutdt elle est assez variable pour pouvoir soits@eérer,
identique a elle-méme, a travers plusieurs phraséspour se
modifier avec chacune.

Penser le langage comme un registre autonome anedipensée du dehors”
(FOUCAULT [1966]2001, p.546) a permis que les dsstons sur I'étre, dans la
contemporanéité, se déplacent de I'étre de I'horantiétre de langage. Ainsi, selon
Foucault (p.565), « I'étre du langage est le vesidifacement de celui qui parle ».

™ Nous avancons que l'identification n'a pas liee@la totalité du discours, mais a des traits digi-ce
ci, comme nous le discutons au chapitre 4.
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Avec Coracini (2007), nous comprenons que le pminka notion de sujet chez
Foucault, se laisse traverser par la notion de sigida Psychanalyse (en particulier de
vision lacanienne) est la question de l'altériteerBqu’elles conservent des présupposés
différents et qu’elles servent des objectifs didinces deux notions travaillent avec le
décentrement du sujet et le langage comme élématérdé. Nous construisons une
image de nous-mémes, premierement a partir du degae I'autre nous lance, des
paroles et des discours qui nous précedent (LAJASK9]1998). Nous occupons une
place qui nous est assignée dans le réseau ddiaitgi place transitoire, mais que
nous assumons comme étant celle d’'une vérité iraagisur nous-mémes et qui nous
donne l'illusion d'unité, d’identité.

Ainsi, le recours a la notion de sujet comme positdiscursive, sous la
perspective foucaultienne, se justifie par le faiue le sujet est social, inscrit
historiquement et également divisé, fragmenté, rogéhe, décentré. Cette notion
permet d’analyser la constitution identitaire comome construction discursive, car
lillusion d’intégralité, de totalité, de cohérenet d’homogénéité ne se fait qu'au
niveau de l'imaginaire. Celui-ci se constitue ddasdispersion des discours qui
observent entre eux une apparente régularité éiemlent des formations discursives
qui définissent les relations de pouvoir-savoiétatblissent ce qui peut et doit étre dit.
Il s’agit ainsi d’analyser d’ou les participantsette recherche énoncent, quels discours
composent les représentations quils font d’eux-e€mde leur enseignement-
aprentissage, de la langue gu'’ils enseignent.tlleasméme temps nécessaire de se
concentrer sur les bréches des paroles, qui diéstalbile dire et indiquent un effet
sujet, montrant les facons de se relationner dguehaujet avec la discursivité qui le
constitue.

La notion de sujet, telle que nous I'avons disciytégu’ici, reflete une logique
cedipienne, ou I'on peut observer la prépondérahge tiers dans la relation entre le
sujet et l'autre, dont les fonctions sont de prenuirt et d’ordonner I'entrée d’'un sujet
dans le langage. Celui qui s’ébauchait dans legatra freudiens était un sujet
provenant d’'une société régulée par la castratiamientée par un discours illuministe
et émancipateur, prénant les révolutions dans tedbwsubvertir ce qui était établit, et
recherchant le savoir comme bien majeur et libératke principal objectif de la
pensée illuministe était d’atteindre une malitriseergtifique a travers la raison qui
libérerait 'humanité des imprévisibilités du mondaturel, garantissant une société

stable, démocratique et égalitaire.
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Les conséquences de cette pensée pour les reltdmiisles ont engendré une
société fortement répressive, hiérarchisée, pdistmaet dirigée par les idéaux
culturels, dans laquelle le destin de I'étre qussait était déja clairement traceé et dont
la conduite suivait les patrons moraux de ce qubes et mal. Cependant, la logique
cedipienne ne trone pas plus dans les sociétésalistes postmodernes, ce qui
provoque des modes nouveaux et différents selquéds le sujet se constitue, theme

abordeé par la suite.

4.3  Le sujet a I'’époque postmoderne

Sens commun ou non, nous vivons effectivement daadogique différente de
celle qui régit la modernité. Comme nous en avassute au chapitre 2, le discours
capitaliste se sert de mécanismes discursifs guieét les associations humaines dans
une optiqgue de la jouissance, ce qui entraine daséguences pour réfléchir a la
constitution subjective dans la postmodernité.

Dans la société régie par I'cedipe, le référentiditaun poids significatif,
comme un modele autour duquel se font les ideatiios, qui sont la base des
sentiments sociaux (FREUD, [1923] 1980). Selon Esrf2003), ce modéle a été
diffus, temporaire et multiple dans la postmodénifvec la multiplication et
I'affaiblissement des référentiels, la société alduse tourne vers les différences et
vers le nouveau, et elle se dirige vers un méladigentifications plurielles et
contradictoires. Selon le psychanalyste, le moodemEme est un monde de mélanges.
Ainsi, c’est en cherchant a se différencier quegkss finissent par copier et s’identifier
a des traits qui les rendent similaires aux awttegn méme temps, différents de tant
d’autres, comme s'ils étaient de petites tribus.oBserve alors qu’a la place des idéaux
qui marquaient la modernité, il reste des débrissdasquels le sujet de jouissance
s’entortille comme il peut, souvent pendant un tréef intervalle, car la volubilité des
débris et la volubilité du moi sont impressionnant@our le sujet, cela signifie devoir
choisir parmi un large éventail d’options, vivrenstamment les dilemmes qui se sont
intensifiés, devoir inventer de nouvelles fagons faiee, apprendre a accepter les
différences qui se multiplient vite et réagir adittendu sans perdre espoir.

Avec la destruction des idéaux et linsuffisance #érentiels dans la
postmodernité, on observe arescendade la représentation calquée sur I'imageant et

de la jouissance marquée dans le corps, nous ranvay registre du réel. Ainsi, on
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percoit une surabondance de la jouissance au @gétrirdu désir, celui-ci étant
profondément mis de c6té, de nos jours.

Forbes (2004) qualifie le sujet, provenant de clettgque, de déboussolé. A
I'inverse de l'orientation verticale qui caractérisne logique centrée sur le pére, il se
déplace sur I'axe horizontal. Le psychanalyste atécl« L’'hnomme a été déboussolé,
sans le nord de la main du pére qui, ayant le sawbiassurait le chemin a suivré »
(FORBES, 2004).

Dans un méme sens, certains auteurs poststrustaskoutiennent que nous
sommes passés d'une société régie par le pouvakiptihaire (FOUCAULT
[1979]2005) a une société régie par le contrbleragxegrar des micro-instances
(DELEUZE, [1990]1992), entrainant un pouvoir épaussein un réseau planétaire et,
ainsi, plus horizontal, inlocalisable et impersdnie ce fait, la perspective du modéle
perdrait de la force dans la société actuellecgmmencerait a fonctionner comme une
modulation universelle des flux sociaux.

Aussi, nous comprenons avec Coracini (2007) qual siagit pas d'une
succession, dans laquelle une facon d’exercerdg@oa disparu pour qu’une autre se
développe. En effet, nous pouvons remarquer aujuuirth cohabitation de différentes
formes de pouvoir, ce qui implique que le sujet soibjectivé et se subjective de
différentes facons.

En conséquence, le défi semble étre de vivre deits société de I'image, mue
par la jouissance, et entretenant la flamme dur,déslui-ci étant un des attributs
capables de faire en sorte que le sujet entretisaneavenir et puisse advenir comme
singulier. Nous pensons qu’il y a un consensusopqy du fait que nous ne nous

trouvons pas face a une tache facile, mais quédist pas impossible.

> “0 homem ficou desbussolado, sem o norte da mapail@ue, por ter o saber, lhe assegurava o
caminho a seguir”.
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CHAPITRE 5
LES PROCESSUS DE CONSTITUTION DU SUJET DE
LANGAGE

L’homme se réve Ilui-méme et, ainsi,
s'invente toujours autre.
Lajonquiéré®

Advenir comme sujet de langage ne se fait pas aguaht des doigts. Au
contraire, le sujet se construit et est constauitcours de sa vie, par des opérations de
constitution qui se font a travers la relation tdgté, dans le sens de devenir et d’étre
semblable, et de se différencier et d’étre différérde I'autre, en un constant acte de
coller et decoller, préter et refuser de traitaurRee travalil, il est important d’examiner
ces opérations, dans la mesure ou il contribua) daté, a discuter la facon dont les
identifications surgissent dans la constructiocti(fe) d’'identité, tentative de se donner
une illusion d’homogénéité et de jouir d'une cartaentiment d’appartenance; et, de
'autre, a rechercher, a partir du corpus, si ehrment ces opérations se réalisent dans

la dynamique entre sujets pendant une formatiotirase

5.1 L’identité: une constitution illusoire en permanente (re)construction

Avant d’aborder les processus de constitution detsul est important de
reprendre certains présupposeés théoriques surelsssjappuie ce travail.

Le premier est que la constitution identitaire hjgas une construction fixe ni
stable. Au contraire, elle est en mouvement permtaet elle a lieu a travers les
diverses identifications a différents traits etcdisivités que I'on peut entreprendre
dans sa vie. La constitution identitaire ne petg ébmprise en dehors des systemes
symboliques discursifs qui la définissent (SILVA0D, CORACINI, 2007).

Le second présupposé consiste en ce que l'idesditdoujours affirmée par
rapport a un ensemble d’attributs qui ne sont pasidérés comme importants. Ainsi,
lirruption de la différence dans lidentité repses une fixation de sens ou la
consommation d’'une idée. Ce que représente laitdist identitaire n’est alors rien
d’autre qu’un trait de quelque chose qui ne paat @talisé (SILVA, 2000). Dire, de ce

fait, que le sujet se constitue dans et par ledgaget que les identités sont construites

® LAJONQUIERE, Leandro de. A infancia gue inventangoas escolas de ontem e hdgstilos da
clinica, Sdo Paulo, v. 8, n. 15, p. 140-159, jun. 2003.4%).
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discursivement signifie que nous dépendons d’'unetsire instable et que le processus
de signification est toujours indéterminé, incert@t hésitant, comme le souligne
l'auteur.

Le troisieme postulat prévoit que la constitutiakerititaire de quelqu’un se
construit sous la forme d’'une narration qui poee fraits d’une fiction (CORACINI,
2007 et HALL, 2002). L'instance du moi, qui se doai imaginairement, résulte des
diverses narrations que l'on élabore et recomptenaimbreuses fois dans sa vie.
Toutefois, cette construction se fixe beaucoup salans les origines que dans les
chemins parcourus par quelqu’un qui se voit tel.qubistoire qui se raconte refléte,
en partie seulement, ce qui s’est vraiment passa@imsi, la narrativisation du moi
renvoie a une illusion, au domaine du moi idéal/idege que I'on a de soi. Méme s'il
s’agit d'un processus fictionnel (construit dansiéenaine du fantasme), c’est a travers
lui que I'on réveéle notre position au cours de adtistoire. Il ne démérite alors pas son
caractére de fiction.

Le quatrieme et dernier présupposé postule quesqpei la constitution
identitaire est construite a partir d'une relattaltérité, elle se base, en grande partie,
sur le désir de correspondre au désir de l'autédredaimé de l'autre, d'étre reconnu
par lui. Une grande partie du mouvement que I'dactfie pour ressembler & une image
vient du désir de restaurer une complétude etitdtalythiques. S’appuyant sur la
notion freudienne d’identification, Coracini (200@9ndére que le désir de I'image « en
vient a substituer I'objet, désir de l'autre, gigndrait éventuellement le compléter et
qui serait ainsi complété, désir de totalité, djore (...) »’ Il se trouve que notre
constitution identitaire dépend de la confiance cgite construction inspire a l'autre et
a nous-mémes, du respect et de la soumission &jxégles et normes des conditions
socio-historiques. La combinaison de ces élémegtermiine la reconnaissance - ou pas
- de I'appartenance de quelqu’un a I'ensemble qumipléte une constitution identitaire
(CORACINI, 2007, p.51).

Si I'on articule les présupposés ci-dessus aux tipussde ce travail, il est
possible de penser que la compréhension de la itiost identitaire, sous la
perspective abordée, implique que, dans la quéte gevenir enseignant de langue
étrangere, un désir d’identité soit implicite, ditog d’'un désir de reconnaissance et

d’appartenance. Reconnaissance de la fagon dqmbré& un savoir, le savoir une autre

" “vem a substituir o objeto, desejo do outro, qupostamente viria completa-lo e que supostamente

seria assim completado, desejo de totalidade,ideror(...)".
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langue, qui nous différencie des autres professetirdes autres gens et qui nous
habilite & occuper cette position. Appartenance groupe sélect, souvent idéalisé, de
ceux qui savent une autre langue, fréequemment ifelentpar des attributs qui la

différencie de la langue maternelle. Enfin, le déd3dentité implique le mouvement de

faire la méme chose, de faire idem, d'étre idelhtdbomme quelgu’'un qui partage

certaines caractéristiqgues avec un groupe.

Cependant, dans la mesure ou la constitution idémti est composée
d’identifications qui la modifient souvent, on pelite qu’elle est passible de subir des
altérations, ce qui signifie qu’'une facette du s@st passible de subir de constants
déplacements. Ainsi, les possibilités de reposigonent discursif du sujet par rapport
a sa constitution identitaire résident dans lesgssus d’identification que I'on établit a
d’autres discursivités. Au chapitre suivant, nouscuatons de la fagcon dont ses

processus s'ébauchent.

5.2  Le (dé)collement (de)a I'Autre: les opérationd’aliénation et de séparation

La discussion au sujet de la facon dont se faitdastitution du sujet dans
'optique de la Psychanalyse indique que le swgefosde a partir d’'un sens qui vient
du champ de I'Autre, du fait d’étre inclus, d'unertaine facon, dans le désir de
I'Autre, pour que, par la suite, a partir du mandaes ce champ, il puisse s’en arracher
(LACAN, [1960c]1971).

Les opérations d’aliénation et de séparation dgilissatre la pétrification des
sens (le sujet adhére aux sens qui lui sont aftsibat I'indétermination des sens (le
sujet cherche d’autres signifiants qui puisse twikaer un sens).

Lacan ([1964]1975) affirme que le non sens chergha » sens, dans un
mouvement d’aliénation a ce qui vient de I’Autréallénation du sujet au champ de
'Autre est liée a la quéte de remplir un vide. &amt que porteur du trésor des
signifiants, I’Autre est dans la position d’adresse message au sujet, lui envoyer une
lettre, le marquer d'un trdit lui préter les sens qui pourraient faire en squé « ait

un sens », constitue un idéal. Le réseau de sagsfiqui résulte de l'aliénation a

® Au sujet de la lettre et du trait, nous nous @iérd’abord au séminaire de la lettre volée, degsdl
Lacan ([1956]1966) discute de la nouvelle “La [ettrolée”, d’E.A.Poe, pour illustrer la répétition
symbolique, conséquence de I'entrée du sujet dat@nbage, du manque qui en résulte et du reste non
symbolisable qui insiste pour se faire représehtes. déplacements du sujet sont le résultat déatzep
gu’occupe le signifiant dans la chaine. Ce mouverashmotivé par la répétition imposée par la abain
de signifiants, dans la tentative constante dereeadmpte du réel qui laisse ses marques. En deexié
lieu, le trait renvoie a une époque mythique otsigmifiant du domaine de I'Autre vient se coller au
sujet et, ainsi, I'identifier en tant que tel (LAGA1961-62).
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'Autre permet que le sujet se construise des poititancrage qui élaborent un
imaginaire consistant, d’une certaine maniére npiiei sens.

Toutefois, quand le sujet se trouve face a quetipose qui questionne les sens
tissés par le réseau de signifiants auquel ilé&ali, le non sens s’instaure, signalant le
trou dans le langage et le manque chez le sufahetits fondamentaux responsables
pour permettre une re-signification du réseau geifsants.

Si I'on se réfere a la théorie des discours lacar@e c’est a partir de cette
position de non sens que le discours de I'analygéze. Dans cette logique, I'agent du
discours énonce en se servant de I'équivoque, dwsens. Il en résulte le décollage du
sujet de ses points d’ancrage. En tant que résidtéitmpossibilité d’'une signification
complete et totalisante, le sujet doit recherchautdes signifiants qui puissent lui
attribuer du sens, entreprendre de nouveaux prasebslentification et ne pas rester
prisonnier a ceux auxquels il se trouvait aliérmfigurant une séparation. Tant que le
réseau de signifiants est cohérent, il n'y a paspl&e pour des déplacements
subjectifs.

Le manque chez I'Autre doit rester énigmatique pque le sujet cesse
d’occuper la place de I'objet du manque, c’estra-giour qu'il désiste de l'illusoire
place d'objet de I'autre. Ce n’est que de cetteffiagu’il réussira a entretenir son deésir.
C’est le non sens qui indique le manque et qui neoskible la séparation du sujet
(LACAN, [1964]1975).

Dans la constitution identitaire, l'aliénation egh processus fondamental.
Toutefois, un sujet aura beau s’aliéner a I'Auiregera toujours au sein d’une relation
de manque a étre. Dans la mesure ou le sujet coohpree chez I'Autre aussi il y a un
manque, qu’il y a également un trou dans son ddsgu’il est impossible de savoir
guoi que ce soit de ce désir, il reste la séparaiomme I'articule bien Riolfi (1999,
p.173):
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Dans l'ignorance de ce que I'Autre veut, commentsigséer
vraiment dans le projet d'étre l'objet qui le fergouir,
puisqu’on ne sait pas les attributs qu’aurait tgety Or, dans
l'impossibilité d’étre objet, il ne reste plus qué&re sujet, et en
venir a étre redécoupé par le méme désir caus€epgui a
manqué.

D’ou I'on constate que le seul chemin possible gaarter d'un
sujet désirant est que celui-ci ait été constrait @apport au
désir d’'un Autre inconsistant.

5.3 Idem(ti)fier: entre la ressemblance et la distinction

Dans les constants (dé)collages que l'on entreppgd se construire une
image, on peut percevoir un mouvement d’emprunimitition, de refus ou de
résistance a des traits qui proviennent des aetree I'Autre. Ce sont les processus
d’identification qui surgissent de la constitutidn sujet et contribuent & former I'image
du moi qui se dessine au cours de notre vie.

L’identification est un processus qui se trouveadése de la constitution du
sujet parce qu’elle permet, a partir du manqudijetde sujet a I'objet (ou a des traits
de cet objet) afin d’en créer un similaire. On @péte jamais assez les paroles de Freud
a propos de cette notion: “L’identification est noe de la Psychanalyse comme la plus
lointaine expression d'un lien émotionnel avec um#tre personii® (FREUD,
[1920]1980, p.133). En ce sens, elle est intimentiéataux opérations d’aliénation et
de séparation, puisqu’elle se construit tantét pdewvenir la méme, tantét pour se
distinguer.

Cette ambiguité entre la similitude et la différerest importante pour cette
recherche, dans la mesure ou la constitution idériest problématisée comme une
construction en mouvement constant, qui se faitddeerses identifications que I'on
peut entreprendre comme une matrice discursive. nE8me temps que les
identifications surgissent pour faire idem, ce sefles qui signalent une facon

particuliere d’entreprendre ce mouvement et de mieweli I'on croit étre.

" "Na ignorancia do que é aquilo que o Outro quema& mesmo persistir no projeto de ser o objeto que
o faria gozar, ja que ndo se sabe quais os atslque teria tal objeto? Ora, na impossibilidadeete
objeto, s6 resta mesmo ser sujeito, e vir a sertado pelo mesmo desejo causado pelo que faltou. D
gue se vé que o Unico caminho possivel para se éaasujeito desejante € que este tenha sido
construido em relacéo ao desejo deQuitro inconsistente”.

80 up identificacdo € conhecida pela psicanalise canmais remota expressdo de um lago emocional
com outra pessoa”.
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5.3.1 Un bref retour & Freud

La notion d’identification traverse une bonne pade I'ceuvre de Freud puisque
deux points de son élaboration au sujet de ce pbsoat particulierement importants
pour ce travail.

Le premier postule que [lidentification est un mement marqué par
'ambivalence, c’est-a-dire que l'identificationygesignifier a la fois un rapprochement
et une répulsion (FREUD, [1920]1980).

En ce sens, l'identification se trouve a la bas@mecessus d’humanisation, soit
a travers le lien imageant du bébé a l'autre humains’occupe de lui, soit a travers
l'identification que I'on recoit par le signifianfour, a la fois, assumer la filiation
humaine et se différencier, comme le répéte LagaQu’'un nom, si confus soit-il,
désigne une personne déterminée, c’est exactemecela que consiste le passage a
létat humain » (LACAN, [1953-54]1966, p.246). Fceua donné le nom
d’identification primaire a cette identification nmque et fondamentale.

Le deuxieme point renvoie aux identifications dfiésss par le psychanalyste
comme régressive et hystérique, car ses considésath ce sujet renforcent le
mouvement métonymique des identifications.

L’identification régressive comprend les investimsats entrepris par le sujet
afin d’introjecter les objets désirés en lui-mémmnme pour reproduire la satisfaction
premiere de l'offre du sein maternel en réponse pleurs du bébé. Ce mode
d"identification a pour conséquence la transfororatdu moi pour devenir comme
I'objet choisi, pourdevenir idem Toutefois, puisque la transformation n’est pas
complete, justement parce qu’on ne parvient pasfaire qu’un avec I'objet, s’instaure
la troisieme identification, appelée par Freud 2aja980) hystérique.

L'identification hystérique se fait par rapport@tait de I'objet. Elle se dessine
dans le passage a I';edipe (FREUD, [1923]1980). $dl@résente comme une issue a
limpossibilité d’égaler le pére ou la mere. Pamséguent, on peut constater un
déplacement de I'action de se transformer en cestjliautre vers des identifications a
des traits de cet autre, permettant que le sujéass® sa propre place dans le futur
(KAUFMANN, 1996).

5.3.2 Lavisée de Lacan
Dans I'élaboration lacanienne du concept d’idecdiion, on peut remarquer
gue l'intérét porte sur la relation du sujet awgignifiant(s) et sur ses effets. En d’autres
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termes, dans la quéte pour savoir qui I'on ess@heurte au méme et au différent. Le
psychanalyste concentre son élaboration sur deemtifctations: I'imaginaire et la
symbolique. La premiére s’appuie sur les consid#rat freudiennes au sujet de
I'identification primaire, et la seconde sur lam&ggive et I'hystérique.

L’identification imaginaire est narcissique et respable de la construction de
image d’'un corps unifié¢ (LACAN, ([1949]1966);19611962). En ce sens, elle répond
de la construction de l'instance du moi. Elle se daravers I'expérience d’aliénation,
parce quelle s’ancre dans l'Autre en tant qu'imagéculaire, pour que le sujet
s’appréhende comme un entier. En méme temps qdentification imaginaire
introduit une expérience de reconnaissance de @mime étre séparé, bien que
dépendant de I'Autre, elle ouvre aussi un espadetien, parce que le mirage du sujet
de son image s’appuie sur l'illusion qu’elle esinpbete. Par conséquent, la division et
'incomplétude du sujet sont masquées par cetteatipé d’identification.

Lacan (1961-62) se concentre sur l'identificatigmbolique pour renvoyer a
I'origine du sujet de l'inconscient et aux traitaide marquent. A la différence de
l'identification imaginaire, il s’agit du collage @n signifiant, considéré comme trait
apprécié et caractéristique de I'Autre, qui sudgihs la construction que I'on fait de
soi-méme.

A partir d’'une premiere identification primordialet le sujet assume un
signifiant de I'Autre, dont la fonction est de kprésenter face a l'univers symbolique
(S1), une opération métaphorique s’'inaugure powsujet. En d’autres termes, le sujet
se révele effet lorsqu’il se réfere a un signifidbépendant, comme nous I'avons vu,
cet effet tend a s’évanouir rapidement, car unifagm n’est jamais suffisant pour
représenter un sujet. Ainsi, d’autres signifianes succedent dans un processus
métonymique.

Aussi, dans la constitution du sujet, 'identificat a I'image, qui renvoie au
désir d’'unité et de totalisation, doit céder sacela l'identification au signifiant,
renvoyant a son tour a la différence et aux trqits distinguent le sujet des autres,
comme le synthétise Rocha (2007, p.122)urité englobantede la réalité cede sa
place a lunarité du signifianf de fagcon a ce queuh, indice de l'unification, soit
substitué par lin compris par le trait différentiel auquel le sugatientifie »** De cette

facon, la meédiation exercée par limage permetabBssement d'une identité

8 Les mots ont été mis en italiques par l'auteureadtit par nos soins de l'original: “anidade
englobanteda realidade da lugar anariedade do significantede maneira que am indice da
unificacdo, é substituido pelon compreendido pelo trago diferencial ao qual oisupe identifica”.
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imaginaire. Par contre, la médiation symboliqueresponsable de fournir une issue au
domaine narcissique, de favoriser un collage agwifsnts; toutefois, le mouvement
de signifiant a signifiant entrepris par le sujehd impossible I'idée d'une identité
symbolique.

Les identifications se font pendant toute notre @esorte que le moi se produit
par une illusion ponctuelle d’unification. La citat de Riolfi e Alaminos (2007, p.302)

vient enrichir cette considération:

Ainsi, l'installation d'un processus identificatoirest ce qui
nous ouvre la riche possibilité de nous réinventars-mémes
a chaque fois que notre état actuel ne nous saphfa. Pour le
dire d'une autre maniere: a travers le jeu mobiles d
identifications, le sujet est en permanente cooBtm de soi et
de son travail, dans un processus qui peut étné dalne
interminable innovatiofY.

Puisque les signifiants ne sont pas suffisants peprésenter le sujet, une
constitution identitaire bien tissée peut subir degtures. Loin de représenter une
opération neégative, c’est justement la que résalepdssibilité que de nouveaux
processus d’identification & d’autres signifiaresdgveloppent. Il en résulte que le sujet
ne sera jamais uni, complet (aussi parce que l'enag I'est pas non plus) mais au
contraire, en devenir permanent.

Or, si les questions motrices de cette recheramerent a la possibilité que les
professeurs de langue étrangére de I'éducatiorasie éffectuent des repositionnements
discursifs par rapport a leur constitution ideii#apendant un cours de formation
continue, ce “quelque chose” se trouve dans unegsus identificatoire évoquant les
multiples identifications en jeu dans la constdatidentitaire de chacun.

Ces possibilités constituent des « tournants » tafermation de I'enseignant
(RIOLFI e ALAMINOS, 2007). En discutant des idemg#tions en jeu dans le
processus de formation de professeurs universtaleelangue portugaise, Riolfi et
Alaminos (2007) postulent que des tournants s’yfigarent. Ils constitueraient des
possibilités instaurées pendant la formation, danselation entre les sujets et les
discursivités en jeu, qui permettent aux professeur formation de se désaliéner de

certaines de leurs identifications idéalisées etaiestruire une place singuliere d’ou ils

82 up instalacdo de unprocesso identificatérioportanto, € aquilo que nos abre a rica posséukdde

nos reinventarmos a nds mesmos todas as vezeoss® @stado atual ja ndo nos satisfaz. Ou dizemdo d
outro modo: por meio do jogo movel das identifi@gum sujeito estd em permanente construcdo de si
e de seu trabalho, num processo que pode seradminfivel inovacao”.
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pourraient créer un travail a eux, calqué sur ilavention d’eux-mémes, (s’)assumant

(dans) la position d’enseignant.

5.4 A propos du transfert

Bien que le transfert ne constitue pas un procedgsusonstitution subjectif en
Soi, c'est a travers lui que I'on peut espérerstauration d’identifications symboliques
qui impliquent un déplacement subjectif. Malgréfdé¢ que la notion de transfert ait
d’abord été observée et décrite a partirseétting analytique, elle est un phénoméne
vérifiable en toute circonstance, ou les identtfaas peuvent étre entreprises (FREUD,
[1910]1980, [1924-25]1996).

C’est dans la relation pédagogique en particuligg tp relation de transfert,
pouvant étre établie entre ce qui demande un savaielui dont on suppose qu'il le
posséde, peut produire des résultats significatifs.

Dans un beau texte écrit pour le cinquantenairéédele ou il avait étudié,
Freud ([1914]1991) discourt de l'impact que lesatiehs entre professeur et éleve
peuvent avoir sur la constitution subjective. Atpat’'une rencontre casuelle avec I'un
de ses anciens enseignants, le psychanalyste adriiat’est pas possible de préciser
ce qui marque le plus un éleve dans le lien quablé entre lui et son professeur: si
c’est le savoir gu’on lui suppose ou la relatiofeetive possiblement établie entre eux.
Freud se souvient la facon dont le contact avendede de la culture et de la science,
personnifié par ses enseignants, a éveillé ennwdésir, subtile au début, qui a gagné
en force au cours de sa vie d’étudiant au point ti@honce dans sa dissertation finale
comme s'il s’agissait d’un vceu, d'une promessee ¥alilais apporter dans ma vie une
contribution a notre savoir humain ». (FREUD, [1HDP91, p. 228). L'impact de cette
contribution pour 'hnumanité est incontestable.

Ainsi, on remarque gu’entre professeur et élévae hasse quelque chose qui va
au-dela du niveau apparent et qui a le pouvoiraile fen sorte que les gens engages
dans une relation pédagogique s’y accrochent afsamne promesse envers le désir.

Comme ce travail se penche sur une problémati§aeali milieu éducatif, nous
n'attarderons pas nos considérations sur le trensfbservé dans lesetting
psychanalytique. Il est cependant impossible dpasenous tourner, d’abord, vers les
considérations de Freud et de Lacan a propos duopiine observé en clinique pour,
ensuite, entreprendre des articulations avec cesgupasse dans le milieu de la

formation.
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Ainsi, pour faire court, le transfert a lieu en ¢don d’'un savoir qui tourne
autour de la vérité (toujours relative et poncejedl’'un sujet. Un savoir que I'on ne sait
pas et qui est attribué a un d’autre, un sujet ched’'on suppose ce savoir, un sujet
SUppoOsé savoir.

Le sujet supposé savoir est une notion élaboréd pean ([1964]1975), qui
correspond a la supposition de savoir que I'onbattra quelqu’un, dans le transfert. La
figure du sujet supposé savoir est le fruit d’'unté&me, que tout étre humain a, et qui
consiste en I'existence de quelqu’un dans le mapdaous connait: d’abord, le pere,
ensuite et dans l'ordre respectif le professeumésecin, le conjoint etc. Ce savoir
n’'est pas quelconque, ni le sujet quelqu’un eni@dier. Au contraire, il s’agit d’'une
fonction occupée, d’'un effet du discours et d’'uvosasur la vérité d’un sujet, de ce qui
le fonde comme sujet désirant. En ce sens, la ifongieut étre exercée par toute
personne qui accepte la supposition venant du. sujet

Néanmoins, comme cette désignation I'explique, teuprocessus se base sur la
supposition, car personne ne connait la vérité dujat, ne serait-ce que parce qu'elle
est toujours de I'ordre d’'une demi vérité (LACANBES-70] 1991). L'inconsistance et
lincomplétude du sujet supposé savoir sont resgaes pour alimenter le désir du
sujet a la recherche d’une vérité.

De méme, le transfert qui peut s’'instaurer dammileeu scolaire se développe
autour de la pulsion de savoir, car le désir d’aplpe nait de la constatation qu’il nous
manque quelque chose que nous ne savons pas steqtietient par la supposition

gu’il y en a un autre qui sait.

5.4.1 Freud et l'intersubjectivité

Freud ([1914]1991) montre que les relations affestiqui se développent a
I'école sont influencées par les relations prinmgae I'enfant a créées avec ses parents
et ses freres et sceurs. En ce sens, I'enseignbidt iester, a respecter, a vénérer,
puisqu’il apparait comme un substitut des persoames lesquelles I'enfant se lie chez
lui. Les considérations de Freud dans ce travail permis de penser la relation
existante entre les processus d’identificationeetransfert, en particulier dans cette
citation:

Nous transférions sur eux le respect et les atdnt@nés vers

le pére omniscient de nos années d’enfance, et nous
commencions adressions I'ambivalence que nousihgttavec
eux, comme nous avions I'habitude de lutter aves peéres
charnels (FREUD, [1914]1991, p.231).
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Toutefois, dans I'élaboration freudienne a propodrensfert, on peut identifier
deux points significatifs: le caractéere substitutifi transfert et 'emphase dans
l'intersubjectivité.

Le plus important pour cette recherche est I'intbjsctivité, puisqu’elle montre
particulierement la relation qui s’établit entrduteui demande un savoir et celui qui
occupe la place de supposé savoir. L'un des pmscijui régissent cette relation est la
confiance. Toujours en 1895, Freud ([1895b]1980) particulier au chapitre 1V)
discute des réles gqu’'un médecin peut exercer paimcke la résistance de ses patients:
se mettre dans la peau de quelqu’un qui est camiblgercer a jour un mystére, un
“élucidateur”; comme un représentant d’une visituspibre ou supérieure du monde,
un “professeur”; ou comme quelqu’un qui, fin corssaur de la nature du sujet, peut
lui apporter compréhension et respect, comme ugtrgt. Un élément commun a
toutes ces fonctions attire notre attention, cetiposséder, au moins imaginairement,
la clé de quelque chose. En tant qu’élucidateurpdgchanalyste aurait la clé du
mystére, en tant que professeur, la clé du sawirtant que prétre, la clé de
'absolution. Dans tous les cas; c’est quelque ehgpsi manque au patient et qu'il
attribue a l'autre (dans le cas de la Psychanalysglyste).

Voila le point sur lequel se base le principe dafiemce, la supposition que
l'autre puisse répondre a ce que I'on voudrait Bavo

Cependant, la confiance rend seulement compte hctéae intersubjectif du
transfert. Un peu plus tard, Freud ([1912]1996pmoris que le refoulement retourne
au transfert, résultat de la castration. Continsastrecherches sur la répétition et sur
les facons dont elle indique quelque chose se ammuau-dela du plaisir, Freud ([1920]
1980) postule que le transfert a un caractére itdépgii renvoie a cette insistance,
phénomeéne référé comme étant une compulsion détiépe et associé a la pulsion de
mort.

C’est sur ce point que Lacan avance sur |'élabomade ce qu’est le transfert, en
le désarticulant de la relation intersubjectivelgsta-patient et en la discutant a partir
de ce qui est perdu quand quelgu'un advient commet et entre dans le langage,
comme le souligne Riolfi (1999, p.127):

8 La compulsion a la répétition renvoie a d’innontthea tentatives de symboliser ce qui est refoulé.
Lacan appellera ce phénoméne automatisme de iépgéffirmant son caractére symbolique.
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Quand ces actions, dans lesquelles l'inconscignprésent, se
manifestent non seulement dans la concrétion deel'anais
dans la parole adressée a I'Autre, elles recoilemom de
transfert. Il en découle que le transfert est @grfrent de la
répétition dans lequel les scénes interceptéesveéent non en
actions sur le monde des choses, mais dans lelegaParoles
qui deviennent métaphore de I'inconscient pourujet&*

5.4.2 De lintersubjectivité a la relation entre sjets: la lecture lacanienne

Pour Lacan ([1953-54] 1966, [1964] 1975), le transine peut étre concu
seulement sur I'axe d’une relation intersubjectimeaginaire, a cause du postulat d’'une
antériorité logique du symbolique et de la surdsieation de ce dernier sur le sujet. Le
noyau de la question est, selon le psychanalyst Jajtransfert se réalise exactement
dans l'ordre symbolique et «le moteur de son @egc’est la parole®™ (LACAN,
[1953-54]1966, p.397). Il est impossible de nierilgy a tout un ensemble de
projections, d'articulations imaginaires englobéless ce phénomeéne. Pourtant, si on
ne le prend que dans la relation entre deux sugtsansfert n’est rien d’autre qu’'une
relation duelle narcissique, basée sur I'imaginattecomme nous I'avons évoqué plus
tot, il s’agit du registre de la duperie.

Lacan ([1964] 1975) soutient que, dans la relaticiaut qu’un troisieme terme
surgisse, la parole. L'inconscient, élément endans le transfert, “est la somme des
effets de la parole sur un sujet, a ce niveau ogaujet se constitue des effets du
signifiant » (p.142), et il se s’effectuerait painterroger sur les possibles effets de la
parole dans l'inconscient.

Dans le transfert, on essaie de trouver ce qut peslu, mais, comme Lacan
([1964] 1975) le ponctue, il s’agit d’'une trouvaik éviter par la résistance. Le transfert
serait un moyen d’accéder a ce qui est indéterrtenddns I'histoire du sujet et autour
duquel on fait des efforts pour déterminer, commsn’enseigne Lacan ([1964]1975,
p. 145):

8 «Quando essas acdes nas quais o inconscientafifiesese, manifestam-se néo apenas na concretude

do ato, mas colocadas na palavra enderecada ao, @debem o nome de transferéncia. Deriva-se dai
gue a transferéncia € um fragmento da repetic&pabas cenas interceptadas revelam-se ndo em acdes
sobre o mundo das coisas, mas nas palavras. Patpwease tornam metafora do inconsciente para um
sujeito”.

% “0 motor de seu progresso é a palavra’.



97

Car cet indéterminé de pur étre qui n'a point dsca la
détermination, cette position primaire de l'incaest qui
s'articule comme constitué par l'indétermination sujet —
c'est a cela que le transfert nous donne accesedfacon
énigmatique. C’est un nceud gordien qui nous corioici —
le sujet cherche & avoir sa certitd8e.

En ce sens, nous comprenons avec Lacan ([1964]18é8) le transfert
s’instaure a partir de l'ignorance du sujet a peomu désir qui le cause, de la
supposition que la réponse a son indéterminatibreesgquelqu’'un d’autre, et de la
confiance en cet autre pour pouvoir parler de ¢ ignore. Dans cette affirmation se
configurent deux demandes: demande de savoir earend’amour. Ainsi, dans une
relation entre sujets traversée par le transfewt, necherche de la vérité est en jeu et
cette vérité est supposée chez quelqu’un d’'autreest supposé savoir plus que celui
qui la cherche et est digne de recevoir la conéaat 'amour que requiert telle

recherche: le sujet supposé savoir.

5.4.2.1 A propos des demandes adressées & un Ssigtposé savoir

En fonction de si la demande de savoir adress@etae est également traversée
par la demande d’amour, la personne chez qui Uppase le savoir peut répondre a la
premiére demande de deux facons.

On peut tomber dans la tentation d’incarner le Bavde répondre a
l'interrogation de celui qui demande. Si c’est &sctoute possibilité de glissement du
désir s’acheve, puisque celui-ci a été, imaginagmeétanché par un signifiant se
positionnant comme plein et venu d’un sujet quirdiseulement supposément savoir.
Ce genre de relation indique le transfert imageaialqué sur une identification
narcissique. Etant fondée sur 'imaginaire, cetlation se caractérise par I'aliénation.
Dans la tentative de se faire « un », rien ne ée or ne se transforme, mais se répete.
Un bon exemple est ce qui arrive, de nos joursc des livres de développement
personnel, les thérapies cognitives, les coursabechingou s’établit un modele a

recopier et répéter, garantissant la solution prabléme.

% Nous précisons que I'adjectif “gordien” renvoierde histoire mythologique selon laquelle un homme,
Gordion, devenu roi de Phrygie, avait dédié un éhéx divinité de 'oracle, I'attachant avec un mbeu
Celui qui serait capable de le défaire deviendmiitie toute I'Asie. Aprés un certain temps, Aledenle
Grand essaya de le défaire mais, aprés de nombrtargatives, il s'impatienta et coupa le noceudae s
épée. De nos jours, cet adjectif renvoie a la pdasi de résoudre un probléme compliqué de facon
simple et inattendue.
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Comme alternative pour que le sujet S’entretiente agnsi, le transfert
egalement, Lacan ([1964]1975) préconise que l'onlaig en aucune facon, ratifier la
position de savoir quelque chose a propos d’urt.s8jest celui qui demande ce savoir
qui peut et doit savoir de soi-méme. Toutefoissicau sujet supposé savoir qu'il faut
soutenir cette position par une attitude internwvgasur celui qui lui demande le savoir,
comme qui a la capacité et l'intérd¢ savoir. De fait, ce qui est en jeu dans le sujet
supposeé savoir n'est pas ce qu'il sait, parce gusavoir ne sera jamais complet, mais
la capacité de confronter celui qui interroge asirdgui le meut dans sa quéte, et a la
nature vide de I'objet de ce désir.

A propos de la demande d’amour, celui qui demaadsVoir aime celui qu'il
suppose en l'autre. Les considérations de Laca®6(-61]1991) sur le célebre texte
« Le Banquet » de PlatSrpermettent d’approfondir la relation entre la sagipion de
savoir et 'amour. Nous mettons en relief seulentEnix points fondamentaux pour ce
travail.

Le premier est que, dans son illusion amoureuseSderate, Alcibiade
entreprend une identification a lui. Dans la denead@mour, toutefois, il y a toujours

une identification impliquée, comme Lacan ([196018D1, p. 150) le souligne:

(...) notre subjectivité, nous faisons en sorteelig’ se
construise entiéerement dans la pluralité, danduealisme de
ces niveaux d’identification que nous appelleroieal du
moi, le moi idéal, que nous appellerons le moi rdés)
également identifié&

Le deuxieme point a souligner est que le sujet @sP@avoir est supposé, dans
la mesure ou il se donne l'aspect de 'objet ‘@@p€ndant, la garantie de cette place se
fait, paradoxalement, dans I'ignorance de ce gajirésente et dans I'impossibilité d’'y
avoir tout acces.

Riolfi (1999) observe que le transfert s’expliquans cette relation a trois: I'étre
de l'autre, qui est visé dans le désir, n’est pasujet mais un objet aimé. C’est quand
le sujet fait face a un objet inadéquat que sungg signification appelée amour. Ainsi,

loin de se baser sur la complémentarité, I'harmenia totalité, I'amour de transfert se

8 A titre de référence, PLATON. Le banquet. Traduttpar Luc Brisson. Paris : GF Flammarion,

nossa subjetividade, fazemos com que ela se re@ngtiteiramente na pluralidade, no pluralismo
desses niveis de identificacdo a que chamaremdsab do eu, o eu ideal, que chamaremos, também
identificado, o eu desejante”.
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caractérise par 'assymétrie ou, comme soutenaam §1960-61]1991), il en faut trois

pour aimer.

5.5 Une pause pour articuler I'apport théorique d’intention de la (re)visite du
champ de la formation de professeurs de langue émgere

Envisager qu'un professeur soit traversé par I'msoient et ma par le désir
suggere que les processus constitutifs du sujehtsoonsidérés quand on problématise
sa formation et pratique dans la relation pédagmgidasés sur ce que nous avons
discuté jusqu’ici, nous pouvons montrer qu'occul@eposition d’enseignant semble
impliquer la responsabilité de porter un savoir yaou étre enseigné (ou transmis,
comme le préfére la Psychanalyse). Bien que celiéion ne soit pas imprégnée par le
désir, la position de professeur demande a ce gqit'iln savoir a enseigner. Cette
supposition, vue d’'un autre angle, dans notre @alsj de I'éléve, fonde la possibilité
méme d’occuper la position de professeur.

Le fait de posséder quelque chose qui est réputdneodésirable peut faire de
'enseignant le provocateur d'un apprentissage. ligentifications autour de
I'appropriation de ce qui vient de I'Autre se fanir la base d’'un amour qui nait au sein
d’'un transfert. En ce sens, nous pouvons dire ‘gbget doit étre investi par quelqu’un
pour devenir désirable. Ainsi, le professeur doi & médiateur dans la relation a un
objet de savoir. Tout comme Socrate, c’est a ludlidger le regard de I'éleve vers ce
qui l'intéresse vraiment: le savoir que celui-cup@a construire a partir de ce que le
premier porte en lui. Quant au fait d’apprendrela denpliqgue d’appréhender les
signifiants qui viennent de 'Autre, de se les aypier, de les rendre nétres, de les re-
signifier et de construire son propre savoir.

Néanmoins, pour que le transfert fonctionne comaese de I'apprentissage, il
est nécessaire que I'apprenant soit considéréuksiaomme sujet désirant, capable et
digne de savoir ce que le professeur a et peubffur. Il faut aussi que celui qui
demande le savoir reconnaisse qu’il lui manquegueethose, qu’il suppose que ce qui
lui manque soit en l'autre (normalement, le prodesy et que l'autre se place comme
détenteur de ce savoir. Toutefois, en méme terhfaytique celui qui occupe la place
de sujet supposé savoir réponde a la demande dur sde I'éléve avec une
interrogation, c’est-a-dire qu’il ne lui donne s signifiant plein dans lequel il n'y ait

pas d’espace pour que le sujet lui attribue un.sens
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De cette facon, articulant le postulat que le fiempeut étre observé partout ou
il y a relation entre sujets désirants a la prolliégue de la constitution identitaire des
enseignants participants a cette recherche, namy®mrs pourvoir penser que: 1) les
changements dans la position discursive qu'un sogeupe sont tributaires de la
déstabilisation de ses ancrages aliénatoires|largtain non sens dont le résultat est la
séparation; 2) la déstabilisation se produit esoraid’'un lien social calqué sur la
logique du discours de I'analyste, car il travadlec I'équivoque comme agent et se
sert du transfert pour faire en sorte que le sejeherche ce qu'il désire; 3) a partir de
ce lien, le sujet peut entreprendre de nouvellestifications. Si les identifications
dépendent de I'établissement du transfert pouradupe, on ne peut que s'attendre a
un changement dans la position que le sujet ocdagrs le rapport entre les sujets, si le
transfert est instauré. Ainsi, tout changement densonstitution identitaire des
enseignants participant a cette recherche dépenkEtdblissement d’'une sorte de
transfert pendant le cours de formation continuguesstion.

Apres avoir abordé les présupposés théoriques emsquéls se fonde cette
recherche, nous passons a la seconde partie tevad, tqui vise a examiner les paroles
des enseignants participants et du cours de favmatbservés. Premiérement, nous
discuterons des pratiques et du regard qui ontégoidthodologiquement l'analyse,
pour nous concentrer ensuite sur les représensatiea participants et les nuarvres
discursifs entreprises dans le cours pouvant pusogles cas d'identifications a
d'autres discursivités sur ce qu’est étre professeae qu’est enseigner-apprendre une
langue étrangere dans I'enseignement de base.
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PARTIE Il

L’'ITINE(R)RANCE DES IDENTIFICATIONS DANS L'(A)
(DES)APPROPRIATION DE LA POSITION DE

PROFESSEUR DE LANGUE ETRANGERE
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Introduction

Voici le moment ou, de fait, a lieu la (re)visites dhamp de formation de
professeurs de langue étrangére — dans notreecasuts de formation continue. Nous
rechercherons les traits qui délimitent la consttu identitaire de I'enseignant de
langue étrangére dans I'éducation de base ettsi @@bstitution subit des déplacements
lors d’un cours de formation continue.

Avant de procéder a l'analyse du corpus proprendéet nous décrirons sa
composition et nous aborderons, dans le chapitreled, présupposés théorico-
méthodologiques ayant orienté I'analyse. Le chattraite des facons dont s’ébauche
un idéal de professeur de langue étrangere, ar plrti'analyse des représentations
présentes dans les paroles des enseignants partgipLes traits de la constitution
identitaire des participants a cette recherchediggordent de I'image idéale seront
évoqués au chapitre 3. Enfin, dans le chapitredalyse se tournera vers le discours du
cours de formation continue observé et, en paréculers les interventions des
formateurs, afin de discuter jusqu’ou celles-ci ya#u représenter des instances
promouvant des tournants dans la constitution itderg des participants.

Nous avancons qu’il est possible d'observer, damscénstruction de la
constitution identitaire des enseignants, une étiernrecherche, un recul, une
responsabilité, une résistance. Enfin, on peut renest un mouvement ambigu qui se
fait dans le sens de 'appropriation et de la dgsgpiation de la position d’enseignant
de langue étrangére, constituant ce que nous appealoe itine(r)rance dans la

constitution identitaire.
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CHAPITRE 1
LA COMPOSITION DU CORPUS ET LE REGARD
METHODOLOGIQUE

Les abeilles pilotent deca dela les fleurs,

mais elles en font aprés le miel, qui est tout

leur ; ce n'est plus thym ni marjolaine.
Montaigné®.

1.1 Un corpus, sa constitution et la pratique méttdologique

Les registres qui composent le corpus de cetteereloh ont été collectés au long
de 'année (aodt 2006/ juillet 2007). Nous y avpasticipé en tant qu’'observatrice du
cours de formation continue décrit dans la parti@u chapitre 2. Les enseignants
inscrits au cours ont été conviés et se sont valm@mrhent proposés a participer a ce
travail. L'objectif était que les participants soiedisposés a partager un possible
chemin d’investigation. Ainsi, il nous a semblé egsaire que, dés le départ, un lien
s’établisse entre chercheur et participant, basdéesdésir. Nous avons préféré penser
gu’une fois ce lien établit, les paroles qui congragent le corpus seraient plus riches et
authentiques. C’est peut-étre la raison pour ldguealitialement, nous ne travaillions
gu’'avec huit professeurs, nombre qui s’est rédsi@t au cours de la recherche, suite a
I'abandon de I'un d’eux du cours de formation couné.

La constitution du corpus de ce travail s'est agmuysur deux types
d’instruments de recherclie Le premier se compose des gquestionnaires etitéstiv
proposeées par le cours de formation continue, fesant un volume considérable de
registres écrits. Ces activités sont:

» Un questionnaire informatif, visant a rassembles @dormations sur les
participants (formation, formation complémentaire, histoires
d’apprentissage), a promouvoir une auto-évaluatansonder leurs attentes
et besoins;

» Trois versions d'un plan de cours élaboré par ladigipants, visant a
incorporer les suggestions et observations fadesgoformatrice;

« Autobiographie;

% MONTAIGNE, Michel de. (1580). 2. ed. Os ensaio8: Z.1. Rio de Janeiro, RJ: Martins, 2002. p.
227.

% Une copie des modeéles d’activités collectéesmevér en annexe.
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+ Réflexion sur le film«Educating Rita’;

» Réflexion sous forme de journal sur lkgsansformations vécues lors d’'un

des modules intituléSauver I'apprentissage et partager I'enseignesnent

» Evaluation réflexive du module mentionné ci-dessus.

En plus des activités proposées par le cours, remsis sollicité deux
productions écrites, dans le but d’interroger lagigipants sur la relation qu’ils ont pu
établir avec le theme de deux modules concernabjef de savoir en jeu dans la
relation pédagogique, c’est-a-dire, la langue égeae. Ainsi, les themes de ces
productions écrites ont été les suivants:

* « Lalangue étrangere et vous »
* « Les sons de la langue anglaise et vous »

Certaines réflexions écrites se sont révéléesdéiseexemples de narrativisation
de soi, ou I'on peut percevoir la construction defittion au sujet de ce qu’est étre
enseignant de langue étrangere, de la fagcon doprégesseurs se lient avec ce position
discursif et avec cette langue.

Le deuxieme instrument de recherche est composatreiens et de
témoignages des participants. Le projet de reckeiratial prévoyait I'enregistrement
de ces entretiens au début du cours et a la fla gériode d’observation, pour pouvoir
analyser les éventuels déplacements dans les eepafiens que les enseignants font
d’eux-mémes, de la langue étrangere et de I'enemignt-apprentissage de celle-ci.
L’'entretien était basé sur un itinérdireemi-structuré de questions, élaborées de fagon
a aborder les points importants de notre travaila Ain de la période d’observation, il
devait servir de base pour élaborer un nouvel #eitreles réponses seraient comparées
et les dissonances analysées. Au total, nous aeansgistré treize entretiens et
témoignages, soit environ douze heures d’enregising

Toutefois, ce projet s’est montré trop positivigteur une recherche qui
prétendait étre interprétativiste et problématidar constitution identitaire de
I'enseignant de langue étrangeére, ses identifinafises conflits, ses déplacements. Bien
gu'il s'agisse de questions ouvertes, certainestrieelles limitaient trop les chemins
gue prendraient les paroles et, en conséquenes,mblvaient empécher les éventuelles
dérives de sens et limiter les possibilités d’iptétation. Nous avons alors décidé de

profiter quand méme de l'itinéraire, mais de lunder une plus grande ouverture pour

L | ’Education de Ritade Lewis Gilbert (1983).
% | a liste de questions se trouve en annexe.
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gue les participants parlent « librement » des #®mroposés, ce qui semble avoir
donné des témoignages et entretiens plus spontanés.

Ainsi, les trois premiers témoignages ont suividasstions élaborés et le patron
de l'entretien. Deux témoignages ont utilisé le nper uniqguement comme fil
conducteur. Trois ont été enregistrés sans no&reepce, sachant que I'un d’eux a du
étre mis de c6té suite a des problemes techniqles trois participants ont recu les
instructions de se sentir libres de répondre awstipns, comme ils en avaient envie et
le plus spontanément possible.

Nous avons conservé l'idée de recueillir de nouxdamoignages au bout de
deux semestres d’observation, mais, cette foiss maunous sommes pas limités aux
questions élaborées. Nous avons donné aux partisipen CD d’enregistrement du
témoignage de chacun et leur avons demandé delesteoints de leur discours qui les
touchaient le plus. Nous avons également écoutépiemiers témoignages avant
d’enregistrer les seconds et élaboré une listepdeds qui attiraient notre attention, en
particulier ceux qui avaient trait a la relatiorjestlangue, révélaient la facon dont les
participants se voyaient en tant qu’enseignantiigimient ce qu’ils estimaient étre le
plus important d’enseigner et de faire en classgoerquoi. De plus, comme nous
avons eu l'opportunité d’observer les participapgndant le cours, nous avons été
curieux de savoir si et comment ce que disaienptefesseurs dans leur témoignage
s’articulait a certaines postures et attitudeslgjavaient en classe.

Lors des rencontres ou nous avons fait les secendsgistrements, nous leur
avons laissé commencer les témoignages, dans umatite de limiter notre
interférence avec ce qu’ils mentionnaient et quirpat sS’opposer a ou croiser ce que
nous avions note.

Nous proposons une parenthese afin de ponctuerlaguentative de non-
interférence et l'intention de confier aux partanps la direction des témoignages ont
fini par se heurter a notre souhait. Si, dans rexteas, nous avons utilisé notre liste de
questions presque comme une sortescdpt, c’est parce que tantét les participants
n'avaient noté qu’'un ou deux points alors que nemusvions une liste énorme, tantét
ceux gu'’ils avaient noté ne coincidaient pas avexaui nous avaient touchés, ou
encore parce que notre liste complétait la leurs @eergences entre ce que nous
proposions en tant que chercheuse et ce que nous & capables de réaliser semble

mettre en évidence le fait que, derriére une retieebasée sur la possibilité d'observer
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les effets du sujet dans le dire, le chercheurégalement sujet a des irruptions de
I'inconscient et du désir, particulierement celaild complétude.

Une fois la parenthese fermée, il faut soulignez, quéme quand ils n'ont pas
suivi scrupuleusement [l'itinéraire, les témoignagest partis de questions adressées
aux participants. Nous avons préféré cet abordagétmue de laisser parler ceux-ci
sur un theme. A notre avis, la question est urerpetlation directe et peut inviter le
sujet a se structurer de facon a la prendre pawtsofaire une assertion de soi. En ce
sens, nous sommes d’accord avec Riolfi (2000, pgd@nd elle affirme que certaines
interrogations ont le pouvoir de décoller l'integéo de certains signifiants et de
I'arracher de l'aliénation pour le placer dansdmporaire suspension du sens et dans le
repositionnement du sujet.

Les questions proposées cherchent a établir denxspée premier est d’inviter
I'enseignant & opiner et a faire face a un thémecpéer; le deuxiéme est de le faire
intervenir, a partir de sa réponse, pour en fimegcd'illusion que les sens sont partagés.
Néanmoins, malgré notre intention d’élaborer desstjons ouvertes, celles-ci ont
gquand méme pu étre, a certains moments, étre @egntomme nous I'avons signalé au
cours de l'analyse.

Le but des questions était d’inciter les particisaa raconter leurs histoires
d’enseignement-apprentissage. Nous supposons guéeontant leurs histoires
d’enseignement et d’apprentissage de la languadgra, le professeur se rappelle et
aborde des questions fondamentales pour la discusts 'identité. Coracini (2007,
p.117) signale que “parler de soi est, d’'une ceetdiagcon, créer (construire) une
histoire, une narration, une fiction qui devientravers la discursivité, une vérité, ou
mieux, une réalité®

Malgré les différents outils de recherche qui cosgmd le corpus de cette
recherche, nous précisons que tous n'ont pas iés&sidans l'extrait méthodologique
entrepris en fonction de la nécessité de défirdrdensidérations sur les résultats de
I'analyse des questions de recherche. Cependangriktituent une source féconde pour
de futurs travaux de recherche.

Reprenons la constitution du corpus. Nous nous sesngentis obligés de
registrer nos impressions sur ce que nous obsexviDelles-ci constituent la base de

I'analyse entreprise dans le quatrieme chapitreetite partie du travail. Ainsi, les notes

% “falar de si é, de algum modo, criar (construimauhistéria, uma narrativa, uma ficcdo que se torna

pela discursividade, uma verdade, melhor dizenaa, tealidade”.
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de bord renvoient a des interventions des fornegrdu cours de formation continue au
sujet d'un theme discuté en classe, a certainesairtions entre les participants et les
formatrice$’, ainsi qu'a nos réactions sur ce que nous obswyvidlles contiennent des
situations discursives qui évoquent le discourscdurs de formation continue et
contemplent les paroles des formatrices, des pgatits et les notres au sujet de ce que
nous observions.

Il faut préciser que, dans les interventions copléss par les notes de bord, les
paroles des formatrices et des participants netitoeist pas une transcription, bien que
nous ayons tenté de reproduire ce que nous éceutoplus fidelement possible. Les
notions de discours et d’énonciation évoquées dansavail incluent beaucoup plus
que ce qui est dipsis litteriset la question centrale se limite a la problératite des
déplacements au sein de la constitution identid@® professeurs de langue étrangeére.
Par conséquent, I'analyse des notes de bord coudlésnindices dépassant la matérialité
linguistique, bien qu’ils la constituent comme ciioth de production. Ceux-Ci

indiquent I'engendrement du sujet dans I'énonciatio

1.2 Un cheminement d’investigation: le regard métbdologique

Face aux paroles qui composent le corgasce travail, nous nous sommes
rendues compte qu'il fallait les traiter d’'une n®ei analytique qui privilégie les
conditions socio-historiqgues ou elles ont été pitedu ainsi que la particularité avec
laquelle chacune s’inscrit dans le discours surgest étre professeur de langue
étrangere. Nous comprenons que l'historicité qtecaé la langue peut étre pensée,
eégalement, en termes de linsertion du sujet damsivers du langage et de sa
constitution a travers des relations structuraatkaltérité. Elle n’est pas restreinte a un
ordre chronologique mais dans la mesure ou cettertion historique produit des
impacts sur la re-signification du sujet qui apftaitans I'’énonciation.

Dans le corpus de cette recherche, on peut percawei (nouvelle) facon de
parler de soi, un mouvement de narrativisation geprend le discours des
méthodologies et abordages d’enseignement, le wiisau marché de 'emploi, de la
mondialisation, du neo-libéralisme. Ceux-ci, a aawis, sont des scénarios pour des
histoires plus individuelles ou les représentatiorgsent des fagons singulieres de se

voir en tant qu’enseignant de langue étrangere.c&rsens, le cheminement pour

% |l se trouve que tous les formateurs du courodmation continue sont des femmes.
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problématiser les questions qui orientent cettdhemhe ne pourrait pas prendre le
discours pour lui seul, restreint aux paroles eipels, au risque d’appauvrir la
dimension subjective ayant une incidence sur lasttoation de lidentité. Par

conséquent, I'analyse traite de procédés qui expdepacité de la relation discursive
entre syntaxe et lexique, l'effet de non-dit prenknforme d'un discours autre et
'agencement que les conditions socio-historiguesaent sur la constitution identitaire

du professeur de langue étrangere.

1.2.1 Le discours et les possibilités d’'interprétaon

C’est dans la tension entre ce qui apparait comtables et ce qui vient
déstabiliser les paroles que se dessine un esmarel’ipterprétation. Ainsi, on peut
entreprendre des gestes qui promeuvent une cotistraies sens possibles d’'un certain
énonceé, produit dans une énonciation donnée. Ipné¢ation se dirige vers ce qui
déstabilise la régularité discursive, comme le moREcheux ([1983]1997, p. 53):

Tout énoncé, toute séquence d’énoncés est [...]
linguistiguement descriptible comme une série {exi
syntactiquement déterminée) de points de dérivsilples,
faisant une place a l'interprétation. C’'est dansespace
que prétend travailler 'analyse du discolirs.

Bien qu’affilié a la Linguistique de I'EnonciationDanon-Boileau (1987)
contribue, au sujet de la langue, avec des coradidas pertinentes sur la pratique
interprétative que nous prétendons entreprendrs dantravail. Il considere que la
langue porte en elle des traits liés a I'affétiifouvant étre associé a ce que I'on dit,
ainsi qu’aux relations d’objet qui se réferent & geocessus psychiques chez celui qui
se met a énoncer, comme la projection et la déimégatous ces é€léments étant
considérés sous l'angle de la Psychanalyse. L'ayiepose la syntaxe comme moyen
d’entrée pour rechercher les effets de subjectdatgs I'énonciation.

La linguistique s’intéresse a la syntaxe car efledrpossible une analyse des

facons de parler en fonction de la fagon dont letsrs’organisent et se connectent au

% “Todo enunciado, toda seqliéncia de enunciados]dirfjguisticamente descritivel como uma série
(Iéxico-sintaticamente determinada) de pontos devalgossiveis, oferecendo lugar a interpretacédo. E
nesse espaco que pretende trabalhar a analisealesdi”.

% Nous précisons que l'affectif, dans les travawudfliens, est compris comme associé a la pulsion. Le
mot désigne tant les sensations agréables querdébbes, vagues ou qualifiées, résultats de I'esgiva

de la pulsion.
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sein d’'une proposition. Cependant, Danon-BoileeBT) suggére qu’on attribue a la
syntaxe la fonction d’'un bloc-notes magique, dans analogie au texte de Freud
([1925a]1996) ou il compare I'appareil psychiqueeajouet pour enfants. En ce sens,
I'auteur congoit comme des mots pleins de représientles pronoms, articles, temps et
mode verbal, entre autres, tous considérés comimeices de la position qu’occupe

celui qui parle par rapport a son discours, a sésirda ce que le discours désigne
comme ‘le réel’, et a celui, enfin, & qui le discow’adresse » (DANON-BOILEAU,

1987, p. 18). Ces mots seraient la face de laléegili couvre ce qui est imprimé sur la
plaque de cire; celle-ci, dans la métaphore prapopér Freud, correspond a
I'inconscient. Associés a des « mots pleins deglexi» (comme par exemple les noms
« arbre », « maison », « fleur », etc.) servanfigigration, les éléments de la syntaxe
peuvent montrer comment le sujet organise sa sysaboin, comme l'auteur le

souligne dans l'extrait suivant:

Ce que la syntaxe régit, me semble-t-il, c'estlgoh de dire et
c’est celle l1a dont je pense qu’elle est partie h&ec I'affect et

la relation d’objet. Bien s0r, je ne pense pas laftect lisible
dans le modus dun énoncé soit nécessairement celui
gu’éprouve le sujet mais je pense que s'il y a mjeece, la
prise en compte de l'écart n'est pas sans intéBBANON-
BOILEAU, 1987, p.19).

Considérer I'énoncé sous cette perspective rendildesle fait d’aborder la
matérialité linguistique du discours, sans s’attaich I'analyse de la langue en elle-
méme. Le regard méthodologique qui oriente I'areabystreprise dans ce travail se base
sur un chemin qui incorpore au linguistiqgue desné@ldts se réferant a I'extériorité de la
langue, tels que l'histoire, la mémoire, I'incorestdi extériorité constitutive de toute
parole. En ce sens, le cheminement de I'analyssopar privilégie trois €léments clés:
I'hnétérogénéité discursive et les ruptures du tildiscours, qui montrent I'effet de la
subjectivité de celui-ci, et les représentationsingiquent les divers discours ayant une
incidence sur la constitution identitaire du prefas de langue étrangére de I'éducation

de base.

1.2.1.1 Un chemin accidenté: I'hétérogénéité dans tliscours
L’'un des éléments catalyseurs de la disséminatesems dans le discours est

I’hétérogénéité. La notion d’hétérogéneéité constitu du discours, d’Authier-Revuz
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(1998, 1982), apporte a ce travail la possibiléédiscuter les divers discours qui ont
une incidence sur la constitution identitaire @m$eignant de langue étrangére. Puisque
I'hétérogénéité est également constitutive du seetde la langue, elle aide a
comprendre gu’il N’y a aucune possibilité de tat@ifion de sens dans le discours.

Selon le travail de l'auteur, I'hétérogénéité cdnive du discours peut étre
attestée a partir de I'imbrication de trois perspes théoriques: le dialogisme, a travers
la notion de polyphonie (BAKHTINE, 1978, [1953]1992'analyse du discours, a
travers la notion d'interdiscours (PECHEUX, [197%$8); et la Psychanalyse — en
particulier de ligne lacanienne -, qui travailleeavla prémisse que le sujet est
hétérogene, fruit de sa division, ce qui entra® mhroles intrinséquement hétérogenes.
La matérialité linguistique est ce qui permet digeo les diverses paroles qui
composent le discours, les mots chargés d’hisati@idéologie et la récupération de
points de l'inconscient qui émergent en lui. Lasklae narcissique — la découverte de
I'inconscient — est venue confronter le sujet aletait qu'’il n'est plus le seigneur de
ses paroles.

Ces trois perspectives ont en commun le fait dgotws considérer umutre
comme constitutif du méme. Ainsi, se renforce Edgue I'extérieur est constitutif, et
non pas excluant.

Dans le cas de Bakhtine (1978, [1953] 1992), AutRievuz (1998, 1982)
constate que l'autre est particulierement présemsdes concepts de saturation du
langage et de dialogisme du discours. A la basegeax notions ont trait a I'orientation
dialogique qui a une incidence sur tout discourduieci est construit dans et par
I'entrecroisement d’autres discours, montrant l@ienice d’'une extériorité constitutive
et impliquant qu’il y ait une négociation de sensrrpanente. Il y a un autre-
interlocuteur appartenant au champ du discourssemhs construit, un autre qui parle
pour nous, un autre qui incorpore la mémoire ctillecet les discours par rapport
auxquels I'énonciateur doit se situer.

Pour Bakhtine (1978), cet autre est la conditiomea&lu discours, représentant
une altérité discursive, comme une frontiere ieténeé qui marque, dans le discours, une
relation constitutive. Ainsi, les mots ne sont j@naeutres, ils sont toujours chargés
d’autres sens, qui renvoient a d’autres et ainsiuite.

Quant a l'interdiscours, cette notion se réfera aropriété de référenciation et a

I'hétérogénéité des paroles, dans la mesure @t liéea la mémoire discursive.
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Au sujet de la Psychanalyse, la notion méme de smployée demande de
travailler toujours dans la perspective du non @et du non centre, de I'incomplet. La
dimension du moi se place comme celle qui, imagenaént, peut conférer aux paroles
guelque homogeénéité. Toutefois, comme nous l'avéméré, I'inconscient surgit quand
on s’y attend le moins. Par conséquent, l'lllusib@tre au centre, au contrble des sens
est inhérente a la constitution du moi. C’est dénsaginaire que lillusion du sujet
origine se construit, dans la tentative de conodted’effacer I'hétérogénéité.

L'illusoire linéarité du réseau discursif est rompquand, dans la matérialité
linguistique, il est possible de percevoir des teeg) des élisions, des ellipses a travers
les malentendus, déviations, reformulations, stiligtns, rajouts, emprunts, auxquels
nous nous référons comme breches des paroles.|€renés indiquent la constitution
tendue des énoncés, ou la régularité dans I'apfarBomogénéité joue avec la
dispersion dans I'hétérogénéité constitutive. Lasoles viennent actualiser certains
sens et en effacer d’autres. Les bréches dansitetep sont importantes pour I'analyse
du corpus de cette recherche, dans la mesure egifailorisent I'exploration des effets
de sens d’'une parole imprévue, (in)désiré et irrGtatile.

Nous sommes constitués par le langage. Ainsi, lets mue nous disons ne
parlent pas par eux-mémes mais par I'Autre et gamutres. Dans ce jeu de mots, qui
se croisent constamment, réside I'hétérogénéitsétitotive des discours, que ce soit de
facon explicite ou implicite.

L’hétérogénéité du discours apparait comme un madeenégociation de
I’énonciateur avec le discours autre (ou de I'’Aut@mme inconscient), lequel est dénié
quand il se montre comme un autre-interlocuteur.censéquence, l'origine de ces
paroles qui surgissent s’efface. Le sujet se pkackendroit d’origine et restreint
I'altérité, garantissant ainsi une homogénéité eppa et nécessaire a ses paroles.

Parfois, pourtant, I'hétérogénéité se montre pll@rament a I'énonciateur,
comme effet de dénégation. Cela arrive quand omelg@ius de place a l'autre du
discours, lequel s’inscrit linéairement dans la énatité linguistique. Il s’agit de
I'hétérogénéité montrée, marquée ou non dans diigcours, et exemplifiee par
Authier-Revuz (1998) au moyen de I'étude du dissalirect et indirect, des citations,
des modalités autonymiques et des gloses; et maénéotype, par l'ironie, I'antiphrase,
I'imitation, l'allusion et la réminiscence, ou I'té&ogénéité n’est pas marquée mais
opere dans I'espace du non explicite.

En résumé, Authier-Revuz (1982, p.140-141) dédjare
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(...) sous nos mots, ‘d’'autres mots’ se disente darriere la
linéarité conforme a ‘I'émission par une seule Vase fait

entendre une ‘polyphonie et que ‘tout discours é&’'a\s’aligner
sur les plusieurs portées d'une partition’ ; qualiscours est
constitutivement traversé par ‘le discours de Ir&ut(...) Tout

discours s’avére constitutivement traversé par ‘bgres
discours’ et ‘le discours de I'Autre. L'autre n’gsas un objet
(extérieur ; dont on parle) mais une condition @tibative ;

pour qu’on parle) du discours d’un sujet parlantrgest pas la
source premiére de ce discours.

1.2.1.2 Les représentations: marques délinéatriceke la constitution identitaire

Les représentations sont des moyens d’esquisseadinaire qui compose la
constitution identitaire de quelqu'un (CORACINI, @Q p.184). D'ou lintérét
d’analyser les représentations des participantsugu’est étre professeur, ce qu’est
enseigner-apprendre une langue étrangére et cegueast cette langue, car les
modifications de ces représentations peuvent momtes déplacements dans leur
constitution identitaire.

Nous proposons de partir de la psychologie soc@deaine ou la notion de
représentation a été largement développée, ercylati par Moscovici (1976), pour
montrer le déplacement que subit cette notion dams articulation aux études
culturelles post-structuralistes, traversées pawolzon de sujet divisé. Commencer par
la psychologie sociale est justifié, puisqu’ellelashase d’'une grande partie des travaux
sur la représentation, dans le domaine de la foomates enseignants. Montrer ce qui
différencie les visions de la représentation cbogia problématiser la notion de sujet
évoqué dans ce domaine, expliquant I'impossibild&envisager la formation
d’enseignants juste au niveau de la consciencda daison, de la cognition. Nous
avancons que le fil conducteur de la discussiorengagée est le présupposé que les
représentations sont des modes d’interprétatiotadealité et qu’elles peuvent étre
percues au moyen dimages, d’énoncés ou de sigiesjui n'impligue pas une
appréhension fidéle de la réalité.

Dans la psychologie sociale, Moscovici (1976) déppk la notion de
représentation sociale qui, basée sur un champdmuginsionnel, renvoie a diverses
formes de re-signification de la connaissance ea aelation individu-société. Le
psychologue propose cette notion, de facon a &tide social au psychologique, en
défendant le point de vue que l'individu n’est paslement un produit déterminé par le
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milieu ou il vit, mais qu’il a un réle actif et aartome dans la construction de la réalité
sociale. Ainsi, les représentations sociales seraie instrument de compréhension et
de transformation de la réalité, puisqu’elles sxyrimées par ensembles de concepts,
phrases et explications. Elles sont le résultatagens différentes de comprendre un
objet, un événement ou un phénomene donné. Cepertlan ne sont pas considérées
comme une facon de reproduire la réalité, mais cenume facon de linterpréter.
Moscovici soutient que cette modalité de connaissagui nait dans le sens commun et
qui est élaborée socialement, agit sur I'intergi@ta sur la pensée et sur I'action sur la
réalité.

Souvent, I'abordage réflexif se sert de la notian réprésentation sociale.
Puisque la réflexion provoque le questionnemenkadeonnaissance conceptuelle des
enseignants — dans le cas de cette recherche,’'est @mseigner et apprendre une
langue étrangére -, le processus réflexif sembleaser sur le présupposé que ce que le
professeur dit renvoie a ce qu'il pense, fait ekenequoi il croit. C'est-a-dire que les
représentations sociales de ce qu’est enseignapmendre seraient une facon de
comprendre I'imaginaire des professeurs a proposed@rocessus. Réfléchir sur ce
theme pourrait transformer I'action des enseigna@stte présupposition se nourrit
d'une conception de langage transparent, de l'igée la communication peut étre
garantie et d’une notion de sujet connaissant.

Pourtant, basé la supposition que le langage neieparpas a recouvrir le
monde, qu’il est marqué par I'équivoque et qu'ilstee toujours une tentative
d’appréhension d'un objet, ce travail questionneackxment cette possibilité de
compréhension et la correspondance entre pensg@etetl a totalité et la complétude
sont une illusion. Le langage est instable et iehéiné, tel que tout le systéme de
signification en tant que structure. Ainsi, la &g@ntation constitue un extrait de ce
qu’elle représente et, en ce sens, “exclut toueateéne en méme temps qu'il porte en
lui toute la chance de la sceéne, puisque sa fanatist de susciter le transféft”
(KAUFMANN, 1996, p.453).

Le travail de Foucault (1966) renforce la suppositju’'un objet ou évenement
n'est que partiellement représenté par le mot (osemble de mots) qui vise a le
décrire. L'auteur observe qu’a partir du XVlle $&de signe «cesse d'étre lié a ce qu'il

marque par liens solides et secrets de la resseaablau de laffinité» (p.72), pour

" “exclui qualquer outra cena a0 mesmo tempo emcauega em si toda a sorte de cena, j& que sua
funcédo é suscitar transferéncia”.
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établir son domaine dans la fragile limite entredetain et le probable (p.73). Ainsi, la
caractéristique du signe qui, avant, était de rédet d'unir, se déplace pour se

disperser et il se multiplie a I'infini. Foucauft.{7 et 78) commente :

En effet, que le signe puisse étre plus ou moiobahle, plus
ou moins éloigné de ce qu'il signifie, gqu'il puisStee naturel ou
arbitraire, sans que sa nature ou sa valeur dee sgn soit
affectée, - tout cela montre bien que le rapporsidne a son
contenu n’est pas assuré dans l'ordre des chosssneémes.
Le rapport du signifiant au signifié se loge maiatet dans un
espace ou nulle figure intermédiaire n’assure plesr

rencontre : il est, a l'intérieur de la connaissgare lien établi
entre I'idée d’'une chose et I'idée d'une autre.

Dans la contemporanéité, les idées d’homme et detévécientifique
commencent a étre interprétées comme des réabsiseintes, comme de simples
représentations du monde dans sa surface visible céhséquent, la représentation
consiste en une opération discursive visant a tgeet a percevoir le monde réel, en
terme d’images. Toutefois, comme elle s’appuielsdangage et, donc, sur les mots,
I'opération ne se totalise jamais.

En ce sens, la représentation évoque le registfardmginaire, puisqu’elle rend
compte d'une image de la réalité. L'image sédudrsalpour rendre possible une
anticipation ou une hallucination d’'une réalité,qie fait, n'est autre que fiction, car
méme l'image n’est qu’'une représentation. Ce qgel'ellontre ne correspond pas a ce
gu’est réellement la chose, mais «en assumanalaitpe’, elle [image] consent a ‘ser
para®, paresse¥ et, ainsi, comble, au moyen de I'apparence, leguar’essence%®
(FINGERMANN et MENDES, 2005, p.85). En d’autresntes, la construction qui se
fait par I'image n’est rien de plus qu’une fictide la réalité.

En commentant le travail de Foucault, Birman (20§)6ute que le décentrement
du sujet, entrepris par la Psychanalyse, implique, glans la contemporanéité, une
relation d’adéquation entre les mots et les chogéts représentent soit demystifiée.
Au lieu d’'une épistéeme calquée sur une notion geésentation ou les mots étaient les
signes des objets et des événements qu'ils repiedsey dans la post-modernité, la
notion de représentation se base sur le présuppesdes mots renvoient toujours a

% wser para”, “étre pour”, inverse de “para ser”.

% Jeu entre la prononciation de “para ser” et “pare= paraitre.
190 «assumindo o ‘parecer’, ela jmagerhconsente em ‘ser paraaresseye, desta forma, supre, por
meio da aparéncia, a falta da esséncia”.
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d’autres mots. Ainsi, on peut constater un mouvénrdmi instaurant un glissement
discursif ininterrompu, comme la notion d’origineété dépassée (BIRMAN, 2000,
p.51).

Cependant, a partir de la Psychanalyse, le raplpostijet a la réalité se fait dans
le sens ou il confére des sens a cette derniepoet,cela, il faut employer le langage.
Sur ce fait, Brandao (1994, p.36) signale que:

La notion de représentation se déplace de I'axeédéé pour
étre solidaire de la subjectivité — subjectivité ga constitue
dans le langage et par le langage. C’est parcé apristitue le
sujet que le langage peut représenter le mondee pgue je
parle, je m'approprie le langage, jinstaure majactivité et
c’est en tant que sujet constitué par le langage jqupeux
parler, représenter le montfe.

On peut percevoir que la notion de la représemtatiomme une opération
d’attribution de sens est mise en évidence. Woody2000) la renforce en soutenant
que la représentation établit les pratiques de ifgigtion et que les systemes
symboligues sont les moyens par lesquels nous pasisonnons dans la condition de
sujets produisant des sens.

Il faut encore souligner le fait que les représ@ma sont percues au long des
chemins tracés par les paroles des professeurs grda propriété de reformulation
paraphrasique du langage. La constante reformolakes paroles a propos d'un objet
particulier du discours permet une certaine comatens de sens, que Serrani (1998)
appelle des résonances discursives, notion déj@ébaans la partie I, chapitre 2. Elles
indiquent un imaginaire qui sous-entend les repit@siens dans le discours.

A partir des champs évoqués pour discuter la notierreprésentation, nous
comprenons qu’elle répond a une facon d'interpriggrévenements concernant |'étre
humain. Elle se fait comme une construction ayi@ata partir de diverses associations.
Elle ne renvoie pas a quelque chose d'unitairetralesparent, d’équivoque, mais a la
répétition de quelque chose comme élément noudééérent, une re-présentation, une
tentative d’appréhension du réel au moyen de systede signification. Comme il
s’agit d’'un événement qui se manifeste par le lgagéa représentation est également

100 wp nocgdo de representagdo desloca-se do eixo dtade para ser solidaria com a de subjetividade.
Subjetividade que se constitui na linguagem e fielguagem. E porque constitui o sujeito que a
linguagem pode representar o0 mundo: porque faloopsip-me da linguagem, instauro a minha
subjetividade e é enquanto sujeito constituido jredagem que posso falar, representar o mundo”.
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sujette a l'indétermination, a I'ambiguité, a liakilité, a I'équivoque et, pour cette
raison, elle ne peut étre considérée comme une sisma un reflet de la réalité. Ainsi,
elle est considérée comme une forme d’attributiensdns insérée dans un systéme
linguistico-culturel, soumise a des relations devmir, aux conditions socio-historiques
et au désir de donner un sens au réel.

Les notions d’hétérogénéité constitutive et de éspntation sont importantes
pour ce travail, dans la mesure ou elles permettentdiscuter la construction de
I'identité de I'enseignant de langue étrangére amrs de formation continue a travers
I'analyse des autres discours, des autres pamtesporées dans les narrativisations de
Soi que les participants a cette recherche enttapré dans leurs témoignages et
productions écrites, sans qu’ils — en tant qu’éraiaars — ne s’en rendent compte. Ces
breches dans les paroles permettent que desdeatprocessus de subjectivation soient

détectés dans la matérialité linguistique. A cets@oracini (2001, p.193) ajoute que:

Si nous acceptons [...] 'hétérogénéité comme dotise du

sujet, traversé par l'inconscient, il est plus laae percevoir
que toute parole froler/effleurer des sens inatisnet méme
indésirés, des conflits et contradictions, desrdésifoulés, des

manques qui, une fois comblés, en engendrerontoum)

d’autrest®

De cette maniére, le geste d’analyse des paroles pdeticipants a cette
recherche se tourne, d’un cété, vers le mouvernsmapprasique du langage, qui permet
de (re)construire les représentations de ce gétestprofesseur de langue étrangére, de
la langue étrangere et de ce qu’'est enseigner mermrgre cette langue. Il s’agit de
discuter la facon dont ces représentations se rcosesit et de surprendre un effet
métonymique, ou le sujet est constamment amen&)défmir ce qui le constitue
professionnellement, l'identité de professeur, sudtier et son objet de travail — la
langue étrangere.

D’un autre c6té, I'on espére que les représentafpuissent parler des possibles
déplacements de la constitution identitaire degignants de langue étrangere du cours
de formation continue observé. Un travail d’analgsga pourtant effectué sur les

breches des paroles, dans I'espace ou I'on peaéyar I'équivoque de la langue et qui

192 «Se aceitarmos [...] a heterogeneidade como datistd do sujeito, perpassado pelo inconsciente, fi
mais facil perceber que todo e qualquer dizer tassentidos inesperados ou até indesejados, @mnéit
contradicbes, desejos recalcados, faltas que, ¢k, gerardo sempre outras faltas”.
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favorise la contradiction, afin d’observer les &ffelu sujet occupant une position

identitaire donnée.

1.3  Quelgques observations au sujet de la pratigueéthodologique
Avant de procéder a I'analyse, nous attirons Ifgtte sur certains procédés que
nous avons adoptés pour la standardiser.

1. Au lieu de nous référer aux participants et auxnfteurs par des codes, nous
avons preféré leur donner des noms fictifs danstentative de conférer une
image aux énonciateurs, facilitant, qui sait, Fitiécation du lecteur a leurs
paroles et a leurs histoires. Des codes pourragerre trop impersonnelle une
recherche qui prétend se focaliser sur la constitutientitaire des enseignants.

2. Nous signalons, ici, les abréviations employéesrpoaus référer aux

instruments de recherche, qui sont mentionnés abvenfue extrait:

Instruments empruntés aux initiatives du cours dedrmation continue (CFC)

Q Questionnaire de présentation

PC Plans de couif$
AB Autobiographie

R Réflexions écrites sur un texte motivant
JO Réflexion sous forme de journal

Instruments proposés par nous
PE1 Productions écrites sur la langue étrangére girt#fesseurs
PE2 Productions écrites sur les sons de la langueg#raret les professeurs

TEM1 Témoignages et entretiens rassemblés au débuadimde la période
TEM?2 d’observation du CFC

3. Suit également un tableau avec les conventionsadedription utilisées dans ce

travail:
/ Pause courte
Il Pause longue
[...] Pause tres longue

193 Nous avons demandé aux enseignants de (re)élabmiseversions du méme plan pendant le premier

module. Ainsi, nous les appellerons PC1, PC2, PC3.
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Incompréhensible sur
I'enregistrement

Un phoneme ou un mot prononceé
avec une forte emphase

Chercheuse
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CHAPITRE 2
LE PROFESSEUR DE LANGUE ETRANGERE « POUR DE
VRAI »

(...) les vérités sont des illusions dont on a oublié
gu'elles le sont, des métaphores qui ont été etées
vidées de leur force sensible, des pieces de
monnaie dont l'effigie s'est effacée et qui ne
comptent plus comme monnaie mais comme métal
NIETZSCHE®.

Dans ce chapitre, seront analysées les représergate soi qui ébauchent une
image idéale de ce qu’est étre enseignant de laayaagere, que nous appellerons
image du professeur « pour de vrai ». Nous avangomrs dans le prochain chapitre,
seront analysées les représentations constituéeslepaiscours du manque qui
composent une image construite a partir de la pgocede la distance entre I'idéal et le
contingent, appelées représentations du professquour de faux ». Les axes
thématiques ainsi énoncés, nous profitons deseguélis pour, d’'un cété, rappeler les
considérations de Foucault sur les pratiques ddugtmn de la vérité et, d’'un autre
c6té, anticiper un rapport de confrontation penys b’'une premiére lecture du corpus,

entre le professeur « pour de vrai » et le professgour de faux ».

2.1  Une légere déviation théorique

D’apres Foucault ([1973]2001; [1976]1994), la w&nitest ni due, ni univoque
et ni préexistante au sujet. Avant, elle résultdiiin processus de reconstruction
discursive, rendu possible par et a travers lediques d’objectivation et de
subjectivation, produite a un moment historiquerdgopar les relations de pouvoir alors
en jeu. Un discours est historiquement considénénoe une vérité quand il est capable
de produire des effets de pouvoir, établissanti ales regles de conformisme, de
dressage et d’assujettissement des personnes.

Les sociétés possedent leurs propres régimes dé, w@lqués sur le discours de
la science et des institutions qui le produiseato®s Foucault ([1976]1994, p.112),

194 NIETZSCHE, FVérité et mensonge au sens extra-moraBabel, 1999. (p.76)
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Chaque société a son régime de Vérité, sa ‘poditiggnérale’
de la vérité: c'est-a-dire les types de discourgllguaccueille
et fait fonctionner comme vrais; les meécanismes lest
instances qui permettent de distinguer les énoveés ou faux,
la maniére dont on sanctionne les uns et les autltes
techniques et les procédures qui sont valoriséesljgbtention
de la vérité ; le statut de ceux qui ont la chatgedire ce qui
fonctionne comme vrai.

L’'auteur indique cinqg caractéristiques de cetteotémie politique” de la vérité
dans la société moderne, qui sont : la centratisaters le discours scientifique et les
institutions qui le produisent, la soumission amimuvement politique et économique
constant, la production, la diffusion et la conscattion de la dite vérité, la soumission a
de grands dispositifs politiques et économiques peyroduire, et la mise en jeu du
débat politique et des luttes sociales (FOUCAULIB76]1994).

Les discours, en tant qu'effets de vérité, se ptéée contribuer aux divers
processus d’assujettissement, qui se développest lda techniques de soi. A travers
elles, les sujets effectuent certaines opératiomsesx-mémes, leurs conduites, leurs
facons d’'étre, afin de se transformer et d’attesnagn certain état de bonheur, de pureté,
de sagesse, de perfection ou dimmortalité, prégorpar les régimes de veérité.
L’insertion du sujet dans les jeux de vérité remdgible la constitution historique du
sujet, c’est-a-dire qu’il s’identifie et qu’il soiidentifié, par exemple, comme fou,
malade, normal, travailleur, enseignant...

Ainsi, les vérités fonctionnent comme des mécanssisienbriquant dans la
tentative de remplir le vide qui constitue la pensée construire une justification
rationnelle élaborée pour comprendre les pratiguesidiennes, ou encore, de servir de
bouclier protecteur contre les vicissitudes qui avemt I'étre humain (CANDIOTTO,
2006).

Nous pouvons alors postuler que les régimes detévaonstituent une
construction discursive qui sert au moi idéal eba objectif de conférer a ce moi une
image pleine et homogéne. Dans le cas particulide® professeurs de langue étrangere
s'identifient aux effets de vérité de certains diss, ils construisent une image de ce
gu’est étre un enseignant apparemment totalisant.

Si I'on considere l'idéal du « bon » professeurl@legue étrangere comme une
construction dérivée des discours socialement stitutionnellement reconnus et
valorisés sur ce qu’est étre professeur et appeemae langue étrangére, nous croyons

gu’il est possible que cet idéal exerce le rolend’uvérité sur le processus
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d’enseignement-apprentissage de langue étrangearsi, fes images du professeur de
langue étrangére « pour de vrai » correspondentepnésentations de soi qui indiquent
une identification, la plus proche possible, dddal du « bon » enseignant. Toutefois,
comme une identification compléte est de I'ordrd’i@possible et que I'image est de
I'ordre du leurre, lors de la confrontation entimége et le réel, on peut constater des
fissures a travers lesquelles passe un discourmatemue. Ce discours évoque la
distance, ressentie par I'enseignant, de l'idéattégnable auquel il s'évaltie
L’image du professeur « pour de faux » se desdors.d.oin d’étre distinctes, bien que
les adjectifs qui les qualifient se trouvent eratieh d’opposition, les représentations
s’entremélent, s’imbriquent, indiquant un mode denstitution identitaire en
permanente reconfiguration, le vrai étant 'autdéadu faux, comme dans la bande de
Mcebius® (LACAN, [1962-63]2004).

Le geste d’analyse entrepris dans ce chapitre it@gdes extraits provenant de
différents instruments de recherche, rassembldsraude la période d’observation du
cours de formation continue, et apportera quelgquéss de bord. De cette fagon, nous
espérons aborder de possibles points d’identiboadiu discours du cours et discuter
I'incidence de celui-ci sur la constitution ideatie des professeurs participants. Il faut
cependant éclaircir le fait que, a ce stade delae, I'attention se porte sur les modes
et les discours a partir desquels est construitmdé&rice qui dessine la constitution
identitaire des participants. Cette matrice didgergait le plan, en quelque sorte, des
processus d’identification que les enseignants etée aecherche entreprennent afin

d’assumer cette position.

2.2  Le professeur « pour de vrai »

Les réponses a la question « Quels aspects saidmieus déevelopper pour
étre un enseignant encore meilleur ? » présents ldaquestionnaire de présentation,
ont montré que les adjectifs « bon » et « meillegont employés par les participants
quand ils se réferent a 'idéal d’étre un professegonnu et valorisé. La question du
questionnaire ne demande pas a I'enseignant il @e meilleur ou s’il ressent le

besoin de s’améliorer ; au contraire, elle lui img@dinjonction qu’il doit s’améliorer,

1% | e travail de Baghin-Spinelli (2002) analyse lesadiurs des professeurs de langue étrangére en

formation initiale et aborde le discours du mangoenme se référant a celui de la langue et de la
compétence didactique pédagogique.
106 . . . L .

La bande de Mcebius est une figure topologiquecqusiste en une bande rectangulaire dont les
extrémités sont réunies. Si I'on tort cette baraepeut observer que dessus et dessous se confonden
puisque ce qui serait considéré comme dessous]at@sion, se trouve sur le dessus.
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camouflée par I'adverbeencore» qui instaure la supposition que le professeudé&a
tres bon. Ainsi, I'image du « bon » professeurugstispect renforcé par le cours, avant
méme que les participants ne se manifestent ajee su

L’envie, explicite dans les réponses, confirme éeassite, implicite dans la
guestion, comme dans les extraits suivantsjiai.besoin d’apprendre beaucoup pour
étre meilleure, ainsi je pourrais étre une meille@nseignante, étudier encore plus, j'ai
envie de me perfectionner plus, je cherche toujoairsn’améliorer®” Seul un
participant ne s’est pas reféré a lui-méme dandégdanse Utiliser un rétroprojecteur et
travailler avec des films en classBPour diversifier plus Nous percevons ici une
préoccupation dont les facteurs sont externes @fegseur, mais qui, dans une derniére
analyse, indiquent ce que I'enseignant visualismme étant un « bon professeur » :
celui qui donne des cours dynamiques et s’intéressaliscours des technologies
utiisées en faveur de I'enseignement. Ainsi, lectative d’amélioration est
matérialisée linguistiquement a travers les adwerbentensité et les adjectifs a la
fonction comparative. Ces recours linguistiquesriexgnt le mouvement que les
professeurs cherchent a entreprendre pour attecedrpr’ils pensent ne pas posséder,
un point a étre atteint, une construction exemgpligitimée par l'identification a un
discours qui a effet de vérité, le cours de fororationtinue. Cependant, il faut insister
sur le fait que les réponses sont vagues, qu’eliediquent pas d’actions ou d’éléments
qui pourraient clarifier les points que les ensaigs pensent devaaméliorer.

Les réponses montrent un idéal, pas trés clair mament-la, comme point a
étre atteint, construction exemplaire qui motivenceui aspirent a une position de
professeur de langue étrangeére, legitimée paniifieation a un discours qui a effet de
vérité, le discours du cours de formation continQelui-ci est représenté comme un
agent capable d’effectuer le développement de dignsnt, dans le sens ou il
I'approcherait du profil jugé idéal et, ainsi, cdetp Rien ne peut étre plus puissant que
détenir le savoir qui pourrait rendre le professdaal, un professeur « pour de vrai ».
Rien n’est plus séducteur que cette possibilité.

Une premiere sous-partie abordera alors un poitteignable de lidéal du
« bon » enseignant, en essayant de tirer profiladsubjectivité associée a cette
expression, afin d’explorer les divers sens de wesf] étre « bon » aux yeux des

participants et d’analyser les discours autour delsocette image est construite.

197 | es extraits analysés ici ont été traduits duuymmis au francais et, ainsi, les effets de sens ne

correspondent pas toujours a I'analyse en portu@ais cas seront signalés.
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2.2.1 Le professeur « pour de vrai » atteint ledé&ves

Malgré le fait que les instruments de recherche coatiennent aucune
interrogation directe quant a ce que les enseignamtendent comme étre un « bon »
professeur de langue étrangere, plusieurs commesitabnt faits par rapport a ce
théme, en particulier, dans les témoignages etvistgs. L'analyse du corpus a permis
de supposer que l'une des facettes qui constitlieiéal du « bon » professeur de
langue étrangere est le désir d’atteindre les sl@vigavers ses actions, c’est-a-dire, a
travers sa pratique. Cette proposition est advewige part, grace au nombre
d’apparitions du verbe « atteindre » ou de I'ursdg dérivés. Il apparait 23 fois dans les
interviews et témoignages, sans compter les aek@essions dont le sens est lié.

En plus de la récurrence du verbe « atteindre s tanorpus, les fins lexicales
auxquelles il renvoie attirent notre attention. t@ieis sens qu’il mobilise en tant que
verbe transitif direct, mode de prédicat le plulsdt par les enseignants, sont : frapper,
heurter, porter atteinte a, émouvoir, affecter,oéper, remuer, toucher, troubler,
secouer, choquer, blesser, heurter, offenser, yvaiteaper, prendre, parvenir a toucher,
saisir, contacter, joindre, arriver a, abordergdet a, gagner, parvenir a, rejoindre (LE
ROBERT, Dictionnaire des synonymes, des nuancesrgtaires, 2005). L'étymologie
du verbe « atteindre » (du latiangere = toucher; duquel a dérivé le matttingere=
atteindre) confirme une récurrence des sens aggardidans le corpus, suggeérée par le
dictionnaire : les verbes se référent au touclodrasl sens littéral, soit au figuré.

Du point de vue littéral, « atteindre » implique toucher physique, comme
toucher une cible ou un objet ; un point, commeirdire un objectif ; ou quelgu’un,
comme frapper quelqu’un. Du point de vue figurépeut renvoyer a un impact chez
quelqu’'un quand quelque chose résonne de faconlgirg Etre atteint implique que
guelque chose a touché, laissé une marque et sawEplacement, quel qu’il soit.

Nous comprenons que la récurrence du verbe ateeiathé a différentes formes
dans lesquelles les sens qu'il suggére se tropamaphrasés, accomplit une résonance
discursive qui indique une pratique dont I'objeats$t créer une impression. A ce
propos, observons les extraits :

01.(TEM1) JORGE : (...) parce que/ je me suis dit/ g€ son professeur de
portugais/ j'ai été professeur d’'anglais/ c'est signe qui montre que je/ jai

réussi a l'atteindreet a faire en sorte que/ qu'elle développe déjg se
compétenceblein ?//
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02.(TEM2) C : Comment se fait-il que/ euh/ vous méigmtoujours de ce truc qui
marche/ quelle est votre relation avec I'éléve mgiimarche pas ?

ARMANDO : (...) je fais un détola pour voir si jarrive a_atteindre cet enfant
d’'une facon quelcongui@lors en général je/ je me débrouille pour gddkse
qguelque chodepour 'amenera/ au jeu/

Dans les extraits 01 et 02, le signe que I'ens@igaatteint I'éléve est que I'on
peut observer un effet de l'activité du premier Rursecond. Dans le cas de Jorge
(extrait 01), il se réfere a 'une de ses anciengléges qui est devenue sa collegue
(professeur de portugais) dans I'école ou il tridsdtiet il s’explique cela par le fait
d’avoir réussi &'atteindre. Le sens de déplacement, dans ce que dit Jortgeprestruit
par le verbedévelopperallié a 'adverbe de tempmigja Cette combinaison renvoie a
une précocité qui, pour beaucoup, est considérgeneoun signe d’excellence et de
dépassement.

La pratique de I'enseignant est, ainsi, fortemeigndée pour atteindre I'éléve et
produire des résultats dont I'expression se mateifiear la participation de I'éléve et par
le bon déroulement de la classe, en accord awasitan du professeur.

Dans l'extrait 02 atteindrel’éléve et avoir du succes en cours sont intimémen
liés : 'un semble étre la conséquence de l'alitia,compléte I'autre, car tous les deux
sont reliés a la performance de I'enseignant. BEotdes termes, atteindre I'éleve est la
preuve gue le cours « a marché » et que I'ééarche comme énoncé dans la question
(en référence a une proposition faite antérieurémpanle méme participant) et pour
reprendre la réponse d’Armando.

Le verbe « marcher » lui-méme suggére une métaglmrela classe de langue
étrangere comme étant un engrenage complexe, d@bitd est partie intégrante : le
fonctionnement de I'engrenage dépend de l'accosglient parfait de toutes les
parties, le réle de starter du processus revenaptaesseur, comme lillustre I'extrait
03:
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03.(TEM1) ARMANDO: (...) je cherche toujouadaire en sorte que mon cours soit
intéressant// ce n'est pas quelque chose qui maach@0% des fois ca marche/
(...) et quand ca marche c’est jouissif/ des f@sne marche pas/ hein/ (...) je
ressens/ plus de facilité/ plus facile hein/ unespfjrande facilité a travailler
avec les sixiemes/ parce qu’ils sont ouverts peaevoir/ principalement quand
ils n'ont aucune connaissantein/ ils sont ouverfga c’est du nouvedwalors
ils s’engagent/ et c’est la ou je trouve que jesfdu bon travail et effacer la
peur de l'anglais comme matiére monstrueuse/ alerdfais beaucoup de
plaisanteries/ je fais un bruit du tonnerre/ et déément ca/ au point ou ils
demanderit« ah on va jouer encore »/ les enfants peuvarnd fsans cesse la
méme chose hein/ (...) c’est quand ca marche quél yn apprentissage et
gu'on voit que I'enfant apprermdquelque chose/ et commence a l'utiliser,
incorporer celad’'une certaine fagcon/ c’est un plaisir énorme dar \que ca
marche/ hein/ on commence a y crbire

Malgré la dénégation d’'une possibilité de totai@atdu processus, celle-ci est

souhaitée (ce n'est pas quelque chose qui mard@®#), parce que le signe que la

classemarcheest I'apprentissage, cette évidence par I'« inc@fon » de 'objet du
savoir en jeu. Le discours d’Armando trace un idgalivant étre atteint dans un
« engrenage » ou la séduction semble étre un tessaitre. Alors, pour étre un
professeur «pour de vrai», l'enseignant de langtmngére doit étre capable
d’atteindre son éleve, et I'une des stratégiessagb a cet effet, selon ce gu’indiquent
les dires des participants a cette rechercheaasstduction.

Filloux (1996) et Cifali (1994) commentent ce prdéén signalant que, dans la
relation de transfert instaurée entre un professewn éléve, une identification de
I'éleve a I'enseignant et a ses discours peut@treédée de stratégies de séduction. Au
moyen de I'incidence du savoir et de la coexistaleinvestissements dans la relation
pédagogique, deux demandes du professeur, quertrailes fonctions qu’il exerce,
essaient de s’articuler : une demande affectivelle d’étre accepté et aimé des éleves,
liée a la fonction maternelle — se retrouve faes@ demande pédagogique — celle de
transmettre des connaissances, étre porteur digir Spui renvoie a la culture, a la loi,

a l'ordre et au fonctionnement conséquent du peaesCette demande est liée a la
fonction paternelle. Dans I'entrecroisement de desiandes, se trouve la trame qui
provoque un incisif désir de séduction.

Traitant de la séduction dans le rapport pédagegiGouto (2003) met en relief
deux modalités de séduction. La premiére se rappota premiére demande postulée
par Filloux (1996) et Cifali (1994). Il s’agiraieda séduction exercée dans répétition de

quelque chose qui a été éprouvé dans le rappor-b&dre, c’est-a-dire, réparer la
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blessure, restaurer un domaine imaginaire, commatoC(2003, p.79) le souligne :

« [dans cette séduction] chaque partenaire chercbouver en l'autre la partie perdue
de soi méme, quelque chose qui lui manque. Dattgdiace pour l'autre, chacun est
attiré par la partie de soi qui se trouve cheztt .

Dans la relation pédagogique, cette premiere nitéddé seduction traite d’'un
mode d’occupation de la position d’enseignant gumivoie a un désir sous-jacent a la
fonction pédagogique : le désir de ne faire qu’'uacal’éléeve, de pourvoir a tous ses
désirs, ce qui, probablement, renvoie a l'illusatealité éprouvée entre la mere et le
bébé avant médiation de la fonction du péere. Qetbealité se base sur un lien des
sujets autour de la répétition sans histoire, saparation, sans médiation.

Comme indices de la séduction présente dans diex@3, nous mettrons en
relief la préférence du professeur de travailleecales sixiemes, étape scolaire avec
laquelle arrive, pour bon nombre d’éleves de I'egrsement public, le premier contact
avec l'apprentissage d'une langue étrangere. Laaauié et le mystére qui englobent
cette premiére rencontre/confrontation avec uneealgingue sont cités comme les
déclencheurs du processus de séductioar(d ils n’ont aucune connaissance hein/ ils
sont ouverts/ ¢a c’est du nouvgal’enseignant est I'agent et le médiateur du capp
entre I'éléve et I'objet du savoir. Ainsi, face aarhatiere monstrueusgque la langue
étrangere peut représenter pour beaucoup, selatiressd’Armando, le professeur se
place comme celui capable de rendre cette rencootrfeontation plugouissif dans la
mesure ou il cherche a effacer ou amoindrir tootd@rontation avec I'objet du savoir et
ainsi, a obtenir I'approbation des éleves.

L’absence de confrontation pourrait nourrir I'sion que, de cette facon, la
pratique vamarcher I'enseignant va atteindre et conqueérir les él@tdassera possible
d’appréhender I'objet comme un tout, comme insidaés I'extrait par la possibilité
d’incorporer I'objet. On peut observer, d’ailleurs, les exprmess associées a la
vérification montrant que I'engrenage a fonctiongéj peuvent renvoyer au champ
lexical du plaisir sexuelcommence a l'utiliser, incorporer cela d’une cenaifacon/
c’est un plaisir énorme de voir que ¢a marche bon « fonctionnement » du processus
semble avoir une incidence sur le sentiment d'gmpton de la position d’enseignant,
c’est-a-dire qu'il fait que le professeur se reprde comme professeur « pour de vrai »

198 «/nessa seducaocada parceiro busca reencontrar no outro a periida de si mesmo, algo que lhe

falta. Na atracéo pelo outro, cada um é atraida paite de si que se encontra no outro”.
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(on commence a y crojyecomme tout « bon » séducteur quand il atteirgueces a
travers ses stratégies de séduction.

Mais la séduction qui traverse cette pratigue semi# pas s’arréter a la
premiere modalité discutée par Couto (2003). L'axgaliscute d’une seconde modalité
de séduction qui effleure la relation pédagogiquese éprouvée dans le transfert. Elle
se déroule dans la mesure ou le professeur (sfjesgdans) la position de supposé-
savoir et I'éléeve lui attribue la fonction de cetii peut étre capable de le conduire au
« paradis perdu ». Cette modalité de séductionrdgpians une certaine mesure, de la
premiére, mais elle en présuppose son déplacermiéntification a I'image doit
céder la place a l'identification au savoir. Enttgune supposé détenteur du savoir,
I'enseignant Iégitime un statut de « support du bbjet idéalisé » (Filloux 1996), ce
qui le place, de facon illusoire, comme étant cigpeb répondre aux besoins de 'éleve,
comprendre et accueillir ses interrogations, etnefoccuper la place de maitre et de
transmettre un savoir, lié a une fonction pateenell

Dans I'extrait 03, le méme verlxecorporer, qui renvoie a I'idée de complétude
et de totalisation, peut également indiquer l'acttide la deuxieme modalité de
séduction. En captivant les éléves et soutenasdveir comme désirable, le professeur
a peut-étre été capable de permettre aux éléves dervir de lui pour construire leur
propre savoirdommence a l'utiliser, incorporer cela d’'une centaifacon et non pour
gu’ils ne dépendent de lui. Si c’est le cas, noasrfons dire que I'enseignant a
effectivement atteint les éléves.

En revenant a I'extrait 02, on observe I'idée dwkrement fait par le professeur
pour atteindre I'éleve et le sens du déplacemeparat. L’activité de I'enseignant est
comparée a un chemife(fais un détoyr Cette comparaison peut suggeérer que, dans
I'expression <atteindre I'éleve», les sens d’arriver quelque part et de touckdevie
s’'unissent, ce qui est perceptible, dans I'extrait, moyen de I'opposition spatiale
instaurée par l'utilisation du mot déictiqlee (je fais un détouta), qui circonscrit la
position dans laquelle l'autre est percu par I'émnateur ; et le verb@mener(pour
I'amener & au jey, qui indique la promotion du rapprochement deutfa vers
I'énonciateur. Ainsi, pour atteindre I'éléve, I'enignant serait capable de faire
n'importe quoi, et méme a changer de position e¢ij@avec I'éléve, ce qui indiquerait
une horizontalisation du rapport professeur-éléveme qui sera repris plus loin dans
ce travail. En attendant, dans les deux propositibénonciateur correspond a I'agent

des actions — le professeur -, ce qui semble saggduw’il est responsable d’
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« atteindre » I'éleve. Cette construction lingujsg confirme le poids que I'enseignant
s'attribue a lui-méme en tant que contrbleur esodsdu processus d’enseignement-
apprentissage, pour invoquer la métaphore de lerage mentionnée ci-dessus.

Il est également possible de voir, dans la répaidemando, des traits de
discours qui composent la représentation du « bprofesseur comme étant celui
capable d'atteindre I'éléve. L'un de ces traits lasplace de I'éleve dans la relation
pédagogique, qui permet d’apercevoir, a travers pesoles du participant,
l'interdiscours de I'éducation moderne et en paltee celui de [I'éducation
démocratique (FREIRE, [1996]2000), qui, méme s ellest pas si innovatrice, a été
hautement valorisée ces dernieres années. Leléraie discours utilisé dans I'extrait est
la participation de I'éleve, revendiqguée comme aléfonctionnement du processus
d’enseignement-apprentissage.

En plus de cette filiation discursive, la placetcagle concédée a I'éléve renvoie
les paroles du participant au discours de l'appgocbmmunicative, extrémement
influent dans I'enseignement-apprentissage de ksguartir de la fin des années 70. |l
s’agit du fameux abordagearner centered Selon les dires d’Armando, I'éleve est
placé au centre de la relation pédagogique, damselsure ou toutes les actions de
I'enseignant se dirigent vers lui.

A ce sujet, Anderson (1999) met en relief le faiedabordage communicatif a
promu une autre fagcon d’envisager I'enseignanigVve et la langue en tant qu’objet de
savoir pédagogique. Dépassée interdiscursivementigsathéories d’enseignement-
apprentissage proposées a partir de I'humanifénie didactique des langues a promu le
centrage sur I'éleve, par exemple, ce qui a fat llgnseignement de langue étrangére a
été pensé en priorité a partir des besoins commtifisicrenforcant la vision de langue
en tant qu’instrument utilitariste. Toutefois, dere le centrage sur I'éleve, on peut
problématiser d’autres traits de séduction allantd@a de la relation pédagogique,

comme nous lI'aborderons par la suite.

2.2.2 Le professeur « pour de vrai » : un séduate
La séduction constitue une conséquence de la néserdiscursive qui indique la
priorisation de I'action d’atteindre les élévesalgsée dans la sous-partie ci-dessus,

comme on peut observer dans les extraits suivants :

199 ) es théories d’apprentissage humanistes se svatoppées & partir des travaux du psychologue Carl

Rogers (1991), entre autres.
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04.(Q) MERCIA: Je veux (...) étre une enseignante gi@a dont les éléves se
souviendront avec nostalgie

05.(Réponse a la derniére question : en tant que peafier d’anglais, quel est
votre désir ?)
(TEM1) ARMANDO :_je veux ENCHANTER mes élevesn/ qu’ils soient
ensorcelés par mbet se souviennent de moi toute leur jgecrois que c’est ca
le mieux/ parce que les miens/ je me rappelle tosjal’eux/ et ils ont été un
modelé et méme quand ils n'étaient pas bons ils étaems vous comprenez/
parce qu'on se disait ah ¢a je ne vais pas le féines) et ca je veux le faife
c’est cal/l

Les paroles de ces deux participants permetterrepieendre le theme de la
séduction et de discuter la représentation du gsef@ « pour de vrai » comme étant
capable d’inscrire une marque chez celui qui demdmdavoir, I'éléve.

Les extraits 04 et 05 semblent montrer les deux emode séduction déja
discutés. A propos de la seconde modalité, noutongeen évidence la récurrence du
désir de souvenir qui laisse des marques, tout atiamdécrit Freud en tant qu’ancien
éléve au sujet de ses enseignants (dans I'exraitiOnt les éleves se souviendront avec
nostalgie; dans I'extrait 05 se souviennent de moi toute leur)viea mention de
modéle, dans les extraits, semble renforcer lasesdle cette modalité de séduction, un
désir narcissique de survie, méme seulement damgnaoire des élevedq ont été un
modele/ et méme quand ils n’étaient pas bons @ikt bons vous comprenez/ parce
gu’'on se disait ah ca je ne vais pas le fqiees) et ca je veux le faije Si 'on pense
gu’un lien social s’instaure quand, dans un rappaersubjectif, le transfert est établit
et un savoir créatif peut étre transmit, ce quetimene Armando au sujet du réle de
modele conféré a ses professeurs pourrait montrerlgj, en tant qu'éleve, a été
« atteint » par les siens. C’est a partir d’idecaifions aux siens qu’Armando a créé sa
propre facon d'étre professeur, en collant a aestaiaits de ses enseignants et en en
rejetant d’autresah ca je ne vais pas le fai(ares)et ca je veux le faide

Il ne s’agit pas d’'une transmission d’informatiams de contenus, mais d’'une
transmission comprise dans l'ardu travail de rettang8on, au moyen duquel un
individu, en trouvant et en confrontant un savp@uyt s’approprier des traits de celui-ci,
lui attribuant son style, I'assimilant a ce quiietija constitué. Par conséquent, le sujet
peut produire quelque chose gu'’il reconnait commedtiant propre, bien que gardant
des traits de l'autre (STOLZMANN e RICKES, 1999).
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Au sujet de la premiére modalité de séduction,ebesaits traitent du besoin
d’aimer et d’étre aimé, présents dans la relatéhagogique (FILLOUX, 1996).

Le cinquieme extrait apporte quelques traits debesoin. L’enchantement,
enoncé comme emphase (marquée, dans l'extraitlepdettres majusculege veux
ENCHANTER mes éléyesgt le sortilegedu’ils soient ensorcelés par maenvoient a
I’étymologie du mot séduirese-duere. Le préfixe se — qui donne I'idée d’éloignement,
de séparation, de déviation — allié a la racineere — dont les sens sont ceux de mener,
conduire, guider, diriger — véhiculent les sendaiffer du chemin, détourner, dévier
(FERREIRA, 1999). D’un autre coté, le méme exteaitene la question du modele,
comparable, de fagon analogue, au miroir, qui pernguelqu’'un de s’assimiler a
'image spéculaire qui s’y refléte, a la fois tenttale la perfectionner, et en la rendant
différente. Ainsi, la séduction est imprégnée denbiguite.

Le mot “sirene” exprime bien le mouvement ambiguadséduction. D’une part,

il y a I'image de la siréene qui, avec sa beautgoet chant, est capable d’ensorceler les
marins et de les entrainer vers la mort ; d’auémt, fimage de I'alarme renvoie au long
siflement qui signale le brouillard et les obséactlevant les navires et qui précéde les
véhicules de sauvetage, contribuant a préserveviéss Le commentaire de Couto
(2003, p.59) discute I'ambiguité de la séduction :

Dimension ambigué et paradoxale de la séductionégaint un
désir, masque une autre face, qui peut conduseparklysation
de la vie. Elle peut attacher avec des chainesrigonper le
désir, mas elle porte en son ventre la possibdib@stitutive de
la séduction, de signaler des sorties, de se léweié 'autre
coter?

Selon Filloux (1996), le champ d’activité du prafesr englobe la coexistence
d’'un processus éducatif qui agit dans deux dirastidl concerne l'idéal de I'action
éducative, calqué sur un modele relationnel, agusiin processus instructif, qui se
réfere a la transmission de connaissances et dgreseents. Nous faisons référence a
la triangulation nécessaire pour qu’une relatiodag®gique s’établisse, relation dans
laquelle sont en jeu un objet de savoir, celui lgudemande et celui chez qui on le

suppose. Deux axes se présentent alors dans lerr@golagogique :

19 «“Dimensao ambigua e paradoxal da seducdo quep siggkjo, mascara uma outra face, que pode
conduzir a paralisacdo da vida. Pode amarrar camteixe, prender o desejo, mas carrega em seuabojo
possibilidade, constitutiva da seducéo, de sinaia&das, despertar para o outro lado”.
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Object de savoir

Axé ¢-objet

Axe & - &
4 —>

Eleve Professeur

Figure 2: Triangulation Pédagogique

La coexistence d’'un modéle relationnel et d’'un psstis instructif qui traverse
la relation pédagogique fait que celui-ci soit margar le conflit. Le rapport qui passe
par un savoir est, normalement, camouflé par uteniion séductrice et humanitaire,
dans laquelle I'enseignant peut essayer d’effagatifférence entre lui et I'éléve, en
méme temps qu’il essaie d’assurer sa place hiécarement supérieure, garantie par le
savoir et le pouvoir qui en découle.

De cette facon, dans la relation pédagogique,dact®dn est exercée aussi bien
sur l'axe sujet-sujet que sur l'axe sujet-objet.ydias comment la séduction est

mobilisée sur I'axe sujet-sujet.

2.2.2.1 L’horizontalité dans la séduction

Filloux (1996) et Cifali (1994) indiquent que lads&tion en classe se propose
comme un artifice du transfert intersubjectif q@up se développer dans le rapport
pédagogique : en se rendant aimable, le professspgre rendre I'objet du savoir
également digne d’amour et, ainsi, désirable. L'dee « tactiques » utilisées dans la
séduction a travers la relation pédagogique esdislsimulation d’'un rapport d’égalité
entre enseignant et éléve, comme on peut I'obselargs les extraits suivants :

06.(Q) Lucia: Je cherche a vérifier quels sont lesdies de mes éléves et a partir
de la je fais mes recherches et prépare les cours

07.(R) Amalia: Nous devons regarder I'élevear de nombreuses fois nous
regardons, mais nous ne voyons pas, nhous ne v@amson besoirt nous ne
parvenons pas a passer la due connaissance.

Cifali (1994) observe que, afin de devenir séductieuprofesseur se rapproche
des désirs et besoins des éleves, ce qui signifiesefforce de leur donner ce qu'il

croit étre attendu. En ce sens, le discours déréetcbn pédagogique qui place I'éleve
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et ses besoins au centre du processus pédagodigiee la pratique de I'enseignant
(learner centerellpeut se poser comme indice de cette séductioactéaistique de la
relation pédagogique. L’organisation, la proposities contenus abordés, toutes les
actions du professeur sont exécutées dans I'optigeel’éleve ressente le besoin de
savoir, ce qui est confirmé par les extraits cisdesNous attirons I'attention, d’ailleurs,
sur le verbepasser qui produit le sens d'un processus intégral dmsamission de
contenus a I'éléeve, sans conflits, comme une remtimh de connaissance. Ce geste
d’interprétation contribue a montrer comme le pemmode de séduction dans le
rapport pédagogique est incident.

Les extraits reformulent et reprennent égalementditEours du cours de
formation continue, qui a insisté, des le départdemandant a ce que les participants
élaborent un questionnaire pour rechercher lesimeste leurs éleves et, a partir des
réponses, qu’ils élaborent un plan de cours a digeuté et reformulé pendant le
premier module. On peut s’apercevoir que I'extédita été retiré du questionnaire de
présentation, moment tout a fait initial du coues te 07, d’'une réflexion écrite faite au
début du second semestre, apres que quatre maiedté donnés. La récurrence de
I'importance donnée a I'éléeve semble indiquer geealiscours est rétro-alimenté dans
I'imaginaire des enseignants par le discours deraation : le désir de séduction des
professeurs suggere que I'éleve occupe le centrac®ns pédagogiques pendant que
la formation endosse et prescrit cette direction.

Influencé par le décentrement de la relation pégigge, caractéristique des
pédagogies moderne et critique, I'abordage comnatihgriorise les besoins et l'intérét
de I'éléve, ce qui entraine un changement dan®$#ipn que I'enseignant occupait.
D’une tradition socratique, caractérisée par uratiom verticale, dans laquelle le
maitre détenait le savoir et le partageait avecé#®ges, nous sommes passes a une
relation horizontale, dans laquelle le savoir eststruit a travers le rapport professeur-
éléve. Dans cette formulation, le professeur estéph cbté de I'éleve, comme celui qui
est capable de promouvoir la manipulation du sawairmédiation, sa facilitation et sa
transformation en taches ou activités qui contentpés nécessités de I'éléve, dans une
position ou le savoir mobilisé par I'enseignantsth’pas I'élément le plus valorisé dans
la relation pédagogique, mais sa capacité a faiegge chose avec ce savoir et le

rendre utile ejouissif aux éléves, comme le montre le prochain extrait :
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08.(AB) ARMANDO: The teacher should also be disguésedn older studentt is
much easier to get a connectiamen the students forget that you are there to
“teach” what can be considered boring or threatenimsgtead of that, students
have to be caught by curiosity

Les modaux permettent de percevoir le rapport die gei parle avec ce qu'il
enonce (KOCH, 1987). Dans I'extrait 08, la modati&ontiqueshouldsemble indiquer
une prescription, suggestion ou obligation d’'un portement, ce qui favorise une
articulation de cet énoncé a l'image de I'idéa professeur « pour de vrai » est celui
qui ne ressemble pas a un professeur mais a ua. &léila qui serait un mode prévu et
prescrit d’étre enseignant.

Cet imaginaire nourrirait la conviction de I'énoaitigiur quant a I'importance de
seconnectera 'éléve, dans le processus d’enseignement-afipsage, se servant du
déguisement, du mystére pour séduire I'éleve etduespart au rapport avec I'objet. On
remargue que l'action de I'enseignant — I'enseigei@m, ainsi que I'objet — la langue -,
doivent étre dissimulés. Dans I'extrait 08, celpapit grace aux guillemets du verbe
teachet a la référence qui se construit en relatioa Emhgue, faisant en sorte que le
nom de I'objet disparaisse et, a qu'a sa placepsstruise une définitiorwhat can be
considered boring or threateningDans la méme optique, la construction de I'ééonc
décourage une indésirable confrontation entre ¢depseur et I'éleve, au point que le

premier doive faire en sorte de ressembler au se@nmoyen d’'un « déguisement »,

pour agir selon l'idéal d’enseignant semblable &elie The teacher _should also be

disquised as an older studgnk’égalité entre professeur et éléve est impdssimais

elle est possible dans le fantasme, dans le fambknt qui s’instaure dans le
déguisement, qui occulte, dissimule les différences

De plus, la confrontation naturelle qui a lieu dans relation pédagogique entre
I'éleve et I'objet de savoir doit étre « déguisee€e sens est construit au moyen de la
locution adverbialénstead of(extrait 08), qui suggére qu’a la place d’une comtation
avec l'objet, il doive y avoir un certain mysterang sa présentation, quelque chose qui
éveille la curiosité.

La voix du discours de la pédagogie activiste p&teé alors, influencée par la

psychologie moderne qui présuppose qu'entre I'gmseit et I'éleve une relation

1 En francais: “Le professeur devrait aussi étreudigen éléve plus vieux, c'est beaucoup plusdacil

d’établir une connexion quand les éléves oubliarg gous étes la pour « enseigner » ce qui peut étre
considéré comme ennuyeux ou menacant, a la peséldves doivent étre pris de curiosité”.
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horizontale doit étre établie. Ce qui eshuyeux ou menacaabit étre laissé de cbté en
faveur d’'une action qui cherche a accrocher I'élgaele plaisir.

La dissimulation a lieu également dans I'extrait 09

09.(TEM1) LUCIA: Et la se pose la question de la laggde ma ma... de ma
discipline/ je crois gu’ils aimerparce que je... je cherche a travailler avec des
choses gqu’ils aimehie trouve que je choisis/ ils veulent une charslons c’est
parti/ d’abord je cherche/ je fais des recherches/ jg tae sélectiompour voir
si c’est parce la-bas on ne peut pas passer n'itgpquoi/ parce qu'il y a des
chansons qui font I'apologie du crime et on ne geag/ hein/ alors avec cette
chanson je fais une activit#vec eux/ on élabore des passages de poésie/ des
récitals/ on les passe en anglais/ la chanson/ méesechansons en anglais on/
il'y en a quelgues unes ou on peut transformerpke®les pour réciter/ ils
aiment faire ca// alors avec ¢a on fait des jeuwxrdes/ on fait...

Une résonance discursive, dans cet extrait, estphase sur I'enseignement
tourné vers I'approbation de I'éléve, qui appaaditavers la répétition de la proposition
ils aiment: les éleves aiment la discipline parce que I'gmante participante propose
des activités avec la langue qui donnent du pldisis besoins, qui apparaissent dans
les extraits 06 et 07, sont substitués par la élote I'éléve. La substitution,
néanmoins, se fait sur 'axe syntagmatique, suggénae substitution métonymique qui
indiquerait un rapport de contiguité (JAKOBSON, 348 1981) entre nécessité et
vouloir, 'une suggérant l'autre, indistinctememous croyons pertinent, cependant,
d’insister sur le fait que les sens attribués adms< syntagmes ne suggérent pas de
relation synonymique. Au contraire, le mot « néitéss comprend I'inévitabilité et,
ainsi, la confrontation entre le vouloir et I'étrécessaire.

Il est également important de mettre en relietl@sditions de production de ces
énonceés. Lucia travaille comme enseignante de gaiget d’anglais dans des écoles
privées, publiques et dans I'ancienne FEBEMSon engagement envers la FEBEM
s'est fait de sa propre initiative, a travers uojgtrd’enseignement qu’elle a elle-méme
élaboré et soumis a I'approbation des instancespétentes, comme elle le rapporte

dans I'extrait suivant :

112 a FEBEM (Fondation d’Etat du Bien Etre des Mirguest devenue la Fondation CASA (Centre de
Service Socioéducatif aux Adolescentsjstitution ou les mineurs en infraction sont sosinai des
mesures socio-éducatives en régime d’internat.
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10.(TEM1) LUCIA: Mon projet était// j’ai mis que/ d’aid j'allais travailler avec
I'affectivité/ hein/ parce que méme s’ils ont commis une infvacils méritent
du respect/ ils méritent une opportunité de/ revdans la société/ hein ?/ alors
jai commencé a partir de ces idées pour faire I®jgt/ hein/ je voulais
travailler ca avec eux parce que/ la-bas/ c’est important laiénatportugais/
anglais/ mathématique/ histoire/ qui sont les giboes/ mais le fondamental/ ce
qui vient en PREMIER c’est qu’on sauve I'adolestatltrs je suis partie de ce
cote-1a/

Le récit de Lucia a ému la chercheuse qui a posgidation suivante : C: (...)
d’ou vous est venue l'idée de travailler I'affed#® et comment est-ce que la langue
pouv... est entrée/ ou la langue est entrée la-dedans

L’anaphoriquela-dedansse réfere a la récurrence d’'un autre anaphorigae (
employé par Lucia dans son récit pour se référaffectivité, élément visé par son
projet. Il a semblé que la langue étrangere étajisagée comme un moyen par lequel
I'enseignante pourradtteindreles éleves et ses objectifs, ce qui pourrait inelicqune
représentation de langue étrangére qui s’alignaredlle d’objet de savoir pédagogique
et objet de savoir de soi. Cette perspective avéaditnterrogation de la chercheuse.

Cependant, la réponse est venue sous la formetoftueux détour dans lequel
I’énonciatrice a parlé de son engagement a dévetofgifectivité, de la « mission »
d’étre enseignante, de projet de faire un Mastes dbstacles gu’elle voyait a
I'exécution de ses projets, elle s’est émue, agées difficultés de persister a travailler
a la FEBEM, etc. Malgré l'intervention de la chezake, qui a répété I'interrogation :
Et la langue ? Ou est-ce qu’elle entre dans ceigéohie ?, et le fait que la Lucia elle-
méme ne se rende pas compte de la question gtiideraié origine a tout son discours
(elle demande un moment apres la répétition dedatopn :Oui// je ne sais plus ce que
je disais; ce a quoi la chercheuse réporidk: la langug, le rodéo a continué jusqu’a ce
guela question de la languge dessine, comme illustré dans I'extrait 09.

De cette fagon, on comprend que l'objet de savigqué dans la discipline
« anglais », se trouve camouflé sous des actigitépourraient étre promues a partir de
celui-ci, presque comme un prétexte pour qu’ellesdéveloppent et pour que le
professeur fasse le bien-étre et le plaisir deégmges. Souvent, son activité se tourne
vers le vouloir et est dissociée du besoin.

Nous ne remettons pas en question la validité djepde la participante mais la
fagcon dont est représentée la langue étrangerargnqt’'objet de savoir et le type

d’enseignement pouvant étre promu, appuyé sur ceftesentation. La facon dont
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certains enseignants se réferent a la langue dnqtaobjet de savoir pédagogique
semble la placer comme un outil de séduction, eacéant de celle-ci toute
considération quant a sa valeur d’instruction étldtatiof'*.

La séduction qui découle d’'une relation pédagogiguecipalement marquée
par I'horizontalité et par un objet de savoir qe souve destitué de sa fonction
éducative produit une relation fusionnelle dansuddie il reste peu d’espace pour la
différence et l'altérité. De facon similaire, ilyna pas de place pour la confrontation
avec l'objet, une fois gqu’il se trouve camouflé. @& importe est la fusion entre les
sujets. On observe un mouvement de capture ded’aimme un objet totalement
assimilable, qui ne cause pas de probléme, quircomfun plaisir narcissique, comme
le montre Cifali (1994, p.195):

Fonder une relation professionnelle sur la sédnctest
proprement inconséquent. (...) Lorsque la séductibtaeseule
maniére de se relationner, l'autre n’est qu’uniatlb notre
narcissisme (...). On ne cesse de se laisser squairke réve
d’'une harmonie de tous les instants, et n'accegiassjue I'on
grandisse avec de la difféerence, de la confrontatide
I'opposition.

Nous faisons une parenthese pour invoquer le tat selon la Psychanalyse, le
narcissisme se réfere a un des processus fondameatdgaconstitution du moi. Dans un
premier temps, le narcissisme primaire, le béb&stiv toutes ses énergies dans la
satisfaction de ses besoins, sans étre capabke difé&yencier du monde extérieur. Peu
a peu, grace au rapport qu’il maintient avec Ir@k¢ il va différencier son corps des
objets autour de lui, du monde extérieur. Le naigise, alors, est I'un des responsables
pour donner au sujet la notion, bien qu’illusoie, complétude imaginaire, d’'un corps
entier, totalisant. Toutefois, quelque chose depoemier investissement libidinal
persiste au sein du moi et sera responsable dels&u les relations de 'homme au
monde extérieur. Un c6té narcissique chez l'aduttplique une fixation sur les
sensations de gratification qui peuvent le ramenson enfance ou a une difficulté a
gérer les défis et les échecs que la maturité impdisisi, une relation dans laquelle le

narcissisme regne est dirigée presque exclusivempante principe du plaisir. En

3 sur ce point, le cours de formation continue sengtihvestir, pour que soit reconsidéré le caracter

instructif et formateur de I'enseignement de langtrangére. Ce théme sera repris dans le chapitte 3
cette partie, pour avoir été démontré comme unth&matique étendu et méritant une discussion sur
laquelle s’attarder plus.
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d’autres termes, un tel rapport nourrit l'lllusiofétre complet, de ne pas y avoir de
différence, pas de manque et, en conséquencegesit.

Il faut insister sur le fait que la séduction estérente a la relation pédagogique
et qu’elle s’articule au transfert intersubjectifi ge développe a certains moments de la
relation pédagogique. Ce que nous essayons de enomst qu’il y a un risque
d’annulation du processus instructif en faveurguement, du rapport professeur-éléve.
Le dualisme de ce rapport instaure une séductiociss&gque qui peut provoquer une
dépendance du premier au second, en particuliert gulapprobation de sa pratique.
Dans les extraits suivants, cela est rendu a l&ihgd par la récurrence des références a

la séduction qui se développe papéaformancede I'enseignant.

2.2.2.2 Le spectacle dans la séduction

Une autre résonance discursive perceptible dadsdeurs des participants est
I'insistance a promouvoir un cours qui plaise alévés. Cette résonance se développe,
dans le corpus, autour de l'autre «tactique » pilamotion d’'un cours-spectacle.

Regardons les extraits 11 et 12 :

11.(TEM2) ARMANDO: hier méme jai fait une activité eavune vidéo qui
s’appelle/ (...) c’est une activit¢_un peu hétmmme ca/ (...) alors jai
commenceé a danser en classe et a faire le/pta apres tout le monde dansait
alors je suis entré dans le truc de la claggenous avons fait le cercleomme
ca/ en chantant et marchant autour des chaises élo)é ils sont entrés dans le
truc/ ils ont chanté chanté plusieurs fois/ alors je provoquais/ jettais a
nouveau la musique/ ah/ encore parce que jaimteagtanson/ eux/ « NON »/
mais ils chantaient vous comprenfacomp] mais ils chantaiehtc’est la
pratigug/ ¢ca a marché/ et je suis content qguand ¢ca marghefois que je fais
du bon travail c’est un travail qui coule/ qui fonctiontie

12.(TEM1) LUCIA: (...) et alors moi aussi je passe getites musiquége passe
des films/ je fais des jeux de rOlagec eux (...) je joue avec eux/ je les fais
dansef des fois je m’habille en poupée (rires) pour dansvec eukca donne
un petit peude travail mais c’est sympa//

Le theme de I'horizontalité entre professeur et&l@pparait également dans cet
extrait a travers une certaine symbiose rechergludg le plaisir que l'activité de
I'enseignant peut éveiller chez I'éleve, sans veaitmprendre en compte I'objet de
savoir.

L'image de show-man qui renvoie a l'abordage awisoel des années 70,
renforcée par la vision dapprentissage ludiquepnpure par I'enseignement

communicatif et par le développement des médiaargipa travers des combinaisons
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d’actions qui semblent se tourner vers un publentiints danser et faire le pitre, jeux
de réles, des petites musiquéstravers ces actions, une empathie entre predesst
éleve peut étre favorisée, dans la mesure ou éguisement » de I'enseignant &ave
plus vieux(extrait 08) se matérialise dans la conduite desigipants a travers le jeu
proposé avec la danse. Cette symbiose entre peofesséléves se construit aussi, dans
la narrative de I'extrait 11, par I'alternance enligs sujets qui s’engagent dans l'action
proposée, au point qu'on ne sait pas quoire dans le truade qui: tantdt c’est
I'enseignant qui débute l'actiomlors jai commencé a danser en classe, alors j8 su
entré dans le trug tantdt ce sont les élévealdrs ils sont entrés dans le truc, ils ont
chanté, tant6t les deuxtgut le monde dansait, nous avons fait le cgrddans I'extrait
12, quelgue chose de similaire se produit dansides proposés par l'enseignante
participante. L'usage du diminutif ajoute encore undice, dans la matérialité
linguistique, de linfantilisation des éléves, refgmt, par ailleurs, une position
discursive de mere.

Ainsi, on observe une indistinction de réles quiutpenéme favoriser le
processus d’enseignement-apprentissage, puisqti@agunous vivons de fait dans une
société ou les grands référentiels n’existent ptus,I’horizontalité des relations se
constate de plus en plus et ou I'enseignement oudyit du plaisir peut produire des
effets.

La question est que dans deut” qui englobe tout le monde, I'objet de savoir,
la langue étrangere, parait loin des objectifs ae enseignement. Il est vrai qu’elle
apparait dans la musique ou le filme, qui sontreyiegs, et dans I'objectif du professeur
(extrait 11), qui semblait étre de réviser les werlqui expriment des activités
sportives™. Cependant, quel type d’engagement discursif pdususciter les activités
mentionnées, qui durent tout le long d’'un cdtrd Méme le professeur Armando
consideére cette activité commga peu béte

Les extraits ci-dessus (11 et 12) renvoient a fessicération de Michéa (1999)
au sujet du panorama verifié dans les classes ®esqpar la postmodernité, ou les
cours ressemblent a talk show Le discours qui y est véhiculé suit, souvenpdéon

de la télévision et dahowbiz car on y trouve une emphase exagérée de |la sation

% Nous nous référons ici & une partie de I'extraitajété omise, mais qui permet de parler des tisiec

de I'enseignant. « les activités comprises dangl@savec un ballorrunning/ jumping/ playing with the
ball/ c’est plus ou moins ¢a qui rentre/ bien/ c’estde// ».

1% Armando a déclaré, a un autre moment de son téragég que les activités avec des films, dans cette
école, sont réalisées dans une salle vidéo, cexige que les éléves soient emmenés jusque latloae e
tout le cours soit passé sur cette activité.
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des nouvelles technologies, de l'audiovisuel, dtuel, de I'adoption de techniques et
instruments nouveaux et innovateurs. Cela estefaaht vérifiable dans I'enseignement
des langues, méme dans l'éducation de base puplguend les enseignants se
plaignent avec insistance du manque de ces élémaeattribuent a celle-ci I'« état de
misére » dont souffre I'enseignement de cette plise (CORACINI, 2007, p.219).
Ainsi, le cours de langue étrangére court le risdqeedevenir un espace acritique, un
lieu de loisir, semblable & un parc d’attractiod$GHEA, 1999).

De plus, ce qui parait étre important est que legeé soient « atteints » par la
performancedes professeurs, car Armando se surprend de l@cipation et de
'engagement des éléves en énoncant qu’ils chanttaiealgré I'impertinence attribuée
a lactivité (I'activité étaitun peu bétg...) mais ils chantaient, vous compreneet
Lucia évalue ce processus de facon vague, utilisanadjectif commun au discours
courant, qui en dit peu sur l'efficacité de sa e comme professeurciest sympa
L’engagement des éléves est tenu pour preuve quévité a fonctionné qu'elle a
marché qu'elle a étésympa mais il faudrait s’interroger: qu’est-ce qui & é
appris/appréhendé de la langue étrangere, objetsalmir mobilisé dans cet
enseignement ? Qu’est-ce qui montre a I'enseigdanfangue étrangere qu'il faitu
bon travail (extrait 11) ? Ne s’agit-il pas seulement de ligiyation de sperformance
sans qu’il y ait considération de I'objet de savdir

En conséquence, I'approbation est un autre élédeta séduction qui traverse
la relation professeur-éleve dans la classe deutar&grangére, comme le prouve
I'extrait 13, ou la préoccupation de la participaafin d’étre toujours dynamique pour

obtenir une bonne évaluation des éléeves sauteeux:y

13.(TEM2) AMALIA:
C : Et alors, comment vous évaluez-vous commeggrasee d’anglais?
A : Bonne/_je suis une bonrenseignante/ vous comprenez/ je le vois/ aux
commentaires des éléves/ car ce sont eux qui donmenréférence la plus
importanté ils aiment ¢a/ enseignante dynamifiee fais toujours_des choses
différentes hein/

L’objet de savoir, a son tour, apparait comme wudpit de consommation qui
doit produire un plaisirimmédiat, et, en ce sées considérations de Lipovetsky (1987,
p. 273) corroborent la problématisation de la repnéation :
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Informer certes, mais dans le plaisir, le reno@vednt, la
distraction, toutes les émissions a vocation oceller ou

informative doivent adopter la perspective thisir.''® La

communication de masse fait une chasse impitoyahle
pédagogique, a l'institution austére et fastidieede nage dans
I'élément de la facilité et du spectaculaire. (.aytput I'image

doit distraire, retenir [lattention, faire choc. dbjectif

fondamental est d’« accrocher » le public le plambreux par
la technologie du rythme rapide, de la séquencghflde la
simplicité : nul besoin de mémoire, de référendes;ontinuite,
tout doit étre aussitdt compris, tout doit changes vite.

L'ordre de l'animation et de la séduction est peny...).

(LIPOVETSKY, 1989, p.230).

Sous une telle optique, le rapport possible a iétatéc I'objet de savoir, tant de
la part de I'enseignant comme de celle de I'él@st,marquée par la superficialité, par
la nouveauté, par la diversité, par la fonctiorteadi par le plaisir que I'objet peut offrir.
Voir I'objet de savoir comme un produit de consortiora signifie qu’il doit étre
dématérialisé, désubstancialisé, pour servir ate odé l'utilité et de la nouveauté,
comme I'expose Lipovetsky : « Plus la consommasierdéveloppe et le plus les objets
deviennent des moyens désenchantés, des instrymentgue des instruments, ainsi va
la démocratisation du monde matériel ». (LIPOVETSKY87, p.207).

De plus, 'emphase sur une pratique presque déatihéavoir demandé dans la
relation pédagogique peut indiquer une difficuligéaer 'objet, a gérer la confrontation
exigée pour que quelque chose soit appréhendétagmpiui, a gérer le dépassement des
impasses existantes dans le réel, c’est-a-direjni@sévus qui surgissent dans tout

rapport ou les sujets du langage sont engagés (BNRN005).

2.2.3 Le professeur « pour de vrai » : un maitreall’objet de savoir

Les représentations d’enseignement-apprentissa¢gndee étrangere, objet de
savoir évoqué dans la relation pédagogique, indigua autre discours qui, bien que
demystifie par la linguistique critique et par lailpsophie du langage, réunit de
puissants effets de vérité et surgit dans la coostn de I'idéal du « bon » professeur
de langue étrangeére, a savoir le discours qui préx@ossibilité de la maitrise de la
langue.

La représentation qui prévoit la langue comme wirimnent maitrisable n’est

pas une nouveauté. Pour cette recherche, toutdfemmble pertinent de discuter dans

18 surlignage de l'auteur.
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qguelle mesure la représentation s’articule a llidéa « bon » professeur chez les
participants pour, postérieurement, problématisempdssibles déplacements dans les
représentations de langue et d’enseignement-ajgsagé résultants du cours de
formation continue.

L'image d'un instrument de communication passibl@&trd maitrisé est
construite au moyen de limbrication des discoues dhéories et abordages de
I'enseignement-apprentissage de langue étrangerk etiscours scientifique sur la
langue, qui la délimite, ’homogénéise et la prés@omme quelque chose de totalisant,
passible d'une appropriation compléte. La reprégemt de quelque chose de
maitrisable fait de la langue étrangére un instntrde séduction, constituant un second
axe dans lequel cette tactique peut avoir lieu damslation pédagogique : I'axe sujet-
objet. L'imbrication de discours qui dessine I'dhjie savoir orientera I'analyse dans la

sous-partie suivant.

2.2.3.1 Entre le mythe et le possible: le désir die maitrise

Interrogés sur I'importance gu’ils attribuent antaitrise de la langue étrangere,
les participants, en général, ont tenté d’attrituésurs paroles une conformité avec un
discours qui reconnait I'impossibilité de I'acqtimn de la langue comme un tout, mais
certains glissements pourraient signaler un désimaitrise. Regardons les extraits
suivants :

14.(TEM1) RENATA:
C: Et comment évaluez-vous la maitrise d'un idiopmair un professeur
d’anglais?

R : [...] Fondamentdlje crois qué comme je I'ai dit/_ ohméme en faisant des
efforts on ne va pas faire un cent pour ¢ent

15.(TEM1) AMALIA: voyager dans un pays de langue aBglaest aussi trés
important/ tu vas pratiquer ta langtiet maitriser I'idiomecomme je I'ai déja
dit// maitriser _un idiome/ maitriser un idiome @eois que c’est/ apprendre//
apprendre un.../ une guantité plus importante ntEspas/ a mettre en pratigue
¢a/ I'important/ comme je le dis c’est la commutima//

Avant de procéder a I'analyse des paroles descigatites, quelque chose dans
la question que nous avons posée a attiré I'attertte la directrice de cette recherche
qui, nous a ensuite conduit jusqu’a notre propissgment et désir de maitrise de la
langue, dans la liste des questions que nous aglahserées.
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La question posée dans l'extrait 14, également ep@sél’autres participants,
porte déja en elle une multiplicité de sens quivpatl avoir influencé la réponse de
Renata. Initialement, en se basant sur la notiofowieations imaginaires (PECHEUX,
[1975]1988), nous pouvons considérer, par exemnipke,rapports de pouvoir-savoir
établis dans un processus ou une chercheuse, fé&semmme étant étudiante en
doctorat d’une institution reconnue académiquemeénterpelle des professeurs
d’éducation de base dont la majorité vient a peieeterminer leur licence. En
conséquence, les paroles de la chercheuse peurene@ésentées comme des paroles
reconnues par l'institution et de I'ordre d’'uneité&rAinsi, la présupposition de maitrise
de la langue, implicite dans notre question, pewdirasuscité une réponse qui la
considererait, au minimum, possible. Au final, niprelque chose qui a I'apparence
d’'une vérité pourrait étre un indice (tout a fast bienvenu!) de résistance et de
singularité.

Ensuite, nous insistons sur I'usage du ternicame», dans la question, pour se
référer a la langue, ce qui I'associe a I'idéeatgglie unique, fermée, avec une identité
propre. Comme nous l'avons soutenu dans la pah@®rigue, les langues sont
imbriquées, et il est possible d’établir une frergirigide entre elles, de leur donner une
unité, de leur conférer un caractere absolu. Lguame peut étre considérée comme
une identité ou une unité ; au contraire, elleagshposée d’une singularité et d’'une
spécificité dérivant de I'ensemble de ses difféesnadifférence avec elle-méme et
différence d’elle-méme. Parler une langue, c’esjdirs parler du lieu de la promesse
de la différence. La singularité de la langue dereéa son idiomaticité (DERRIDA,
1996). Le terme « idiome » articule la langue awnatioguisme, a quelque chose de la
langue qui peut étre considéré comme ce qu’il g alds propre au sujet.

Le désir de « maitriser une langue » peut renvaylervolonté de s’approprier
I'autre tout entier de la langue étrangeére et deesdir chez-soi dans la langue de l'autre,
au désir d'étre I'néte, alors qu'en fait, c’estsdén relation sujet-langue que se fait
I'imbrication des positions: je suis I'h6te de &ngue, car la langue n'est qu’a partir de
moi, mais en méme temps, je suis I'héte dans laureesll la langue est I'endroit d’ou je

pars (Derrida [1996] 2003, p.81). Apres tout, la langue n'est jamais mienne, et ne

" para problematizar a relagdo sujeito-lingua, Darse vale do jogo de sentidos possivel a partir do

significantehdte em francés, que designa tanto a pessoa que lpspbdspedeiro, quanto a pessoa que
recebe hospedagem, o héspede. Ressalto, aindaa quesente obra resultou de duas conferéncias
proferidas por Derrida em 1996, sobre as quais Abmi@urmantelle tece comentarios no decorrer do
texto.
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vient pas non plus de moi, parce que c'est toujoelts de l'autre, et elle la venue de
l'autre en moi (DERRIDA, 1996).

Comment serait-il possible, alors, de maitriser lgquee chose qui ne
m’appartient pas, qui m’échappe et dans lequeljiet s’échappe a tout moment ? A ce
propos, Coracini (2007, p.48) commente : « (Momg)iee de l'autre qui est (...)
impossibilité de rendre commun — a tous — ce gestna personne et, en méme temps,
impossibilité de ne faire qu'un de ce qui est astae qui est pour tout le toujours le
méme et le différent »*

Peut-étre que lemaitriseet I'idiome présents dans la question de la chercheuse,
rendent compte du désir de possession de la latgliautre, comme signal d’un savoir
qui garantirait un pouvoir illusoire, la « possessi» de la position de professeur de
langue étrangere. Peut-étre que ce sont aussindees des déplacements que nous
avons éprouvés pendant notre doctStaffruits de la résonance des lectures et
discussions entreprises. De toute facon, le glissémindique I'impossibilité
d’objectivité et d’homogénéité de toute pratiquscdrsive, la fragmentation du sujet,
méme dans une recherche qui se veut scientifique.

Revenons a I'analyse des extraits. Dans le 14elde nos questions provoque
une longue pause comme introduction a la réponsimnSa perspective discursive
utilisée pour analyser les dires des participatdgssilence est considéré comme
signifiant, dans la mesure ou, par son intermésliddr sujet peut également travailler sa
contradiction constitutive et, en conséquence, yireddes sens. Le silence qui se fait
entre les mots, c'est-a-dire pendant les pauskésiations, instaure une relation entre
le dit et ce qui va se dire, limitant, dans la mat#é linguistique, un « endroit de recul
nécessaire pour que I'on puisse signifier, pour lgusens ait du sens’%(ORLANDI,
[1992]2007, p.13).

La longue pause pourrait s’agir d'une suspensiotagerole pour organiser ce
qui va étre dit. Mais elle pourrait aussi indiquee certaine attention a la sélection des
mots a employer, un silence qui sert de préventiemaine contre la contradiction

constitutive du sujet, un silence qui pourrait 6&rer a quelque chose qui prend du

18 “(Mono)lingua do outro que é (...) impossibilidade tornar comum — de todos — o que ndo € de

ninguém e, ao mesmo tempo, impossibilidade de tanmao que é de todos, 0 que é para todo o sempre 0
mesmo e o diferente”

119 a liste de questions qui a servi de base auxvietes et témoignages a été élaborée lors du premie
semestre du doctorat.

120 «lygar de recuo necessario para que se possdicignpara que o sentido faca sentido” (ORLANDI,
[1992]2007, p.13).
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temps a étre dit parce qu’'objet de censure. Paucendans ce cas, nous entendons les
rapports de force qui établissent ce qui, du dicible doit ni ne peut étre dit a partir
d’'une formation discursive (ORLANDI, [1992] 2007.7p6).

Face au theme controversé de maitrise de la larmgmeme se positionner en
tant que participante a un cours de formation cometi? Au sujet de la controverse, dans
le contexte de la formation de professeur de lasigti€ele la Linguistique Appliquée, on
observe des visions dichotomiques et opposéeduun, cote, défendent la possibilité
de la maitrise d’une langue, idéalisant le locuteif comme modele et preuve de cette
possibilité. Selon ce courant, I'enseignant doittriser la langue qu’il enseigne, celle-
ci étant vue comme un instrument de communicatiéaction pédagogique doit de
tourner vers le développement de la compétence concative de I'éleve. Comme
représentant de ce point de vue, nous citons Veitrde Leffa (2001). D’'un autre cote,
ou le travail de Rajagopalan (2003) est mis emfredie trouve une vision questionnant
la maitrise et le mythe du natif, basée sur leymgssé que nous vivons dans un monde
multiculturel. Ainsi, il n’est pas possible de d¢wdr une notion de langue pure et
maitrisable. L'enseignement qui se défend sou® qetspective met I'accent sur la
capacité de former des sujets pouvant interagic agemonde de différentes fagons. La
notion de langue est celle d’'un instrument poligigle construction et de reformulation
de lidentité. Dans aucune de ces perspectivethélarie de la subjectivité sur laquelle
notre travail se base n’est prise en compte.

Dans I'extrait 15 nous pouvons observer une hésitat’Amalia pour prendre
position par rapport a la maitrise qui indique énenciation hésitante. Les indices de
ce mouvement sont la répétition et les pauses ehddalisation épistémique qui
introduit une définition de ce que serait maitriselangue haitriser un idiome je crois
que c’est. La modalisation se produit comme une marque aepadsition de
I'énonciateur a propos de ses paroles, en mémestaqijelle atténue sa filiation
discursive au théeme énoncé. Le théme de la madipgarait associé au mythe du parler
comme le natif et a la possibilité de communicatidiscussion qui mobilise la

prochaine sous-partie.

2.2.3.1.1 Le professeur “le plus proche possible datif”
Au sujet du natif, on peut observer, dans I'extt&if I'indifférenciation entre la
langue de l'autre et celle du participant, qui &t dans la distanciation du sujet,

vérifiée par l'utilisation de la deuxiéme personde singulier comme sujet de la
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proposition,tu, et par le pronom possessitac> (u vas pratiquer ta langye Sur ce
point de I'’énoncé, le glissement d’Amalia lui petnde s’approprier la langue de
l'autre, faisant peut-étre allusion au mythe dufr@mme locuteur idéal, capable de
réaliser, pleinement, la communication.

Le besoin de maitriser la langue comme conditiomr pétre un « bon »

professeur de langue étrangére apparait dans déas axtraits :

16. (TEM1) RENATA: guand on enseigne a I'éleve, je w®ogue c’'est important
gu’'on se place le plus prés possible du np#ifce que I'éleve n’arrive pas a
TOUT assimiler ce qu’on lui enseigne/ si je n'egeei pas touthein/ entre
quillemets$ si je n'arrive pas a lui passer le MAXIMUNhein/ son apprentissage
va étre pauvrehein/ si, c’est important//

17.(TEM1) ARMANDO: Je crois que c’est important d'avaine certaine
maitrisé*'/ je ne peux pas dire maitrisparce que c’est/ parce que maitriser la
langue complétement, personne ne la maiftris®n/ mais avoir une certaine
maitriseprincipalement de ce qui vous concerne/ dans uatreers hein/ alors
le professeur doit tout savoir en ce qui concetéeadle/ hein les commandes de
la classe/ euh/ les attitudes de la classe/ etlabulaire la grammaire/ pour
étre a l'aisé pour ne pas aller voir tout le temps dans le idimbaire ou aller
chercher le livre/ (...)

Etymologiquement, le verbe «dominar» a dérivé da dd@musqui, en latin, se
référe a la maison, I'habitation, la famille, latf@ Le motdominus nommait le
possesseur, le propriétaire, seigneur de quelgogectsi 'on pense a la métaphore de
I'habitation utilisée par Derrida (1996) pour sérér a la langue dite maternelle, dans
laquelle nous avons l'illusion de jouir d'un lieacset dans lequel/duquel nous pouvons
enoncer — le chez soi —, peut-étre que l'insistaurd’idée de « dominar uma lingua »
(maitriser une langue) considérée étrangere faisiah a la tentative du sujet de
s’'approprier cette langue, tout comme il penseoliafait avec la maternelle. Devenir
seigneur d’une langue autre qui, parfois, placedi&iateur face a ce qui a d’étranger
en lui-méme, qui déstabilise les fondements de issaription subjective dans le
langage peut étre un désir derriere I'envie denmaitle la langue étrangeére.

Dans les deux extraits, la maitrise de la languenesalisée au moyen de
recours linguistiqgues, notamment les modalisateépistémiques, qui indiquent sa
valorisation. En affirmant leur accord quant a piontance de la maitrise de la langue,

121 En portugais, le verbe employé pour se référermadrise d’un contenu ou d’'une langue est le verbe

“dominer”. Dans l'extrait, nous avons maintenu krhe maitriser, mais les considérations faiteslgar
suite ont pris en compte I'étymologie du verbe ertymais. Nous rappelons que I'un des sens possible
pour le nom “maitrise” en francais est “dominatiocg qui rapproche I'expression “maitriser une leig

de I'expression en portugais “dominer une langue”.
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les participants explicitent une filiation a la m@ne discursive du savoir courant qui
ratifie ces paroles.

Il est pertinent de rappeler que le fait de creinda possibilité de la maitrise de
la langue a des racines qui remontent aux travauladyrammaire générative sur la
compétence idéales des locuteurs natifs. De faigoifase, I'idée de la maitrise de la
langue s’appuie sur la conséquente représentatieriggnatif connait parfaitement la
langue et sert de parametre pour dire ce qui est jou faux, pour évaluer qui parle
couramment ou pas ou qui est compétent (BERTOLOID3R De plus, Rajagopalan
affirme que l'une des raisons qui pousse les pee®a s’engager dans I'apprentissage
d’'une langue étrangeére est le désir d’'agrandihedgons culturels, d’avoir pour soi des
avantages associés a la connaissance d’une latrgngé¥e, «en somme, de tirer profit
du contact avec quelque chose de préalablement pérenvisagé comme supérieur a
ce que nous possédons d&A$RAJAGOPALAN, 2003, p.67). Si I'on considére cette
possibilité, la cible de I'enseignement-apprentissdes langues serait de promouvoir
un enseignement qui approche I'apprenant de la étenpe discursive du natif, celui-ci
étant représenté comme idéal, comme le montra X8 :

18.(TEM1) JORGE: ll(le natif) ne maitrise pas sa landuleparle l'idiome/ mais il

ne le maitrise pdsparce que/ il y a beaucoup beaucoup de mots gyu'il

emploient mal (...) Malitriser c’est parler_naturellement/ sansiate// Pour

moi ceux qui maitrisent vraiment ce sont /euxe Brésilien équivaut au
semblable/ semblable possible

Le participant reconnait 'impossibilité de la sk et argumente, d’ailleurs, en
montrant la bréche et I'erreur pouvant jaillir datmsit processus d’énonciation en
langue maternelle-étrangére. Cependant, en défimtis®e qu’il entend par maitriser la
langue, il renforce le mythe : le natif maitriserqegaqu’il parlenaturellement et sans
crainte; I'étranger ne peut que s’assimiler au natif. dhila langue maternelle est le
lieu ou, imaginairement, on s’essaie au naturel.

Peut-étre que ce qui est ébauché, dans cet exstlietrangeté que provoque en
nous la langue de l'autre, la sensation permargmtaarcher sur un terrain miné, de ne
pas nous voir inscrits dans cet autre ordre symbeli nous éprouvons cependant un
sentiment de non lieu dans cette landoke (comme la désigne Armando dans le

TEM1), de solitude radicale en terrain étranger IERARR, 2007). Ainsi, la peur

22 La représentation de la langue étrangére commérisupe sera reprise & un autre moment de

'analyse. En portugais: “em suma, de tirar praveip contato com algo previamente entendido e
encarado como superior ao que ja possuimos”.
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résulterait du manque d'assurance, résultat dee cekpérience étrangere. Par
opposition, le natif jouirait du confort, et le amaturellemenserait une conséquence
de l'illusion de familiarité et d’accueil éprouvdans la langue dite maternelle. Cela fait
gue nous nous sentons investis dans cet ordre digmboque nous avons lillusion
d’avoir trouvé une place dans la langue. En d'auteemes, c’est pour cela que «notre
rapport a la langue n’est pas un simple rappoxgillssition ou d’appropriation, mais un
rapport d’institution, d'« inscription symboliquefPRIEUR, 2007, p. 292). Nous

oublions, toutefois, comme le faire remarquer Bauten invoquant Lacan, que :

La langue qualifiée de ‘maternelle’ ne corresporadiéun objet
linguistique particulier, & aucun objet qui tirérsa particularité
de l'attribut de ‘maternelle’, méme si I'on a pléfer a J.Lacan
le propos selon lequel ‘la langue maternelle’ estfantasme’

élaboré par les linguistes et les grammairiengasldispersion’

et ‘I'hybridation’ des langues (PRIEUR, 2007, p.290

La considération citée ci-dessus renvoie a la probtisation de la désignation
des langues comme maternelle ou étrangére, soudevéRapitre 5, premiéere partie, ce
qui renforcerait le fait que les sentiments vécassdnotre expérience d’étre/se placer
entre les langues ne sont pas fiables; d’abosdnd sont qu’illusion, car, a tout
moment, nous nous voyons face a l'inconnu danargue que nous croyons étre la
notre, a l'inespéré auquel nous ne voudrions pae face, au mal dit que nous
souhaiterions ne pas avoir dit. La sensation di@geafamiliarité et de familiere
étrangeté, alors, constitue I'inscription du sgeit dans la langue dite maternelle soit
dans la langue étrangere, faisant en sorte queraitise » soit toujours de I'ordre du
semblablejamais de la totalité.

D’une certaine fagon, on percoit que cette impadlitgibest présente dans les
paroles des participants par la négociation ergrgus pourrait étre considéré comme
plausible — une maitrise partielle — et le désitadalité — la maitrise totale.

Dans les extraits 16 et 17, les expressions madadiss le plus pres possible
du natif et «certaine maitrise» relativisent la possibilité de la maitrise dddague,
alors que les propositions explicativepatce que dominer la langue complétement,
personne ne la domine et «’éléve n’arrive pas a TOUT assimiler ce qu’on lui
enseigne> en arrivent vraiment a nier, avec emphase, petsibilité. Le « manque »

se réfere toujours a quelqu’un (le manque est celyirofesseur, qui ne maitrise pas, ou
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de I'éléve, qui ne parvient pas a maitriser), alqte le désir de maitrise reste
incontestable.

Peut-étre que la tentative de modérer une insorigtnonciative qui dénonce le
désir de totalité de I'enseignant de langue étnangédvient d’'une mémoire discursive
qui traverse des formations discursives présemenetextes de formation. Celles-ci, a
leur tour, se trouvent ancrées dans certains trav@eents de Linguistique Appliquée
qui remettent en question le mythe du natif etébilisation qui y est associée
(RAJAGOPALAN, 1997; BERTOLDO, 2003; CORACINI, 2007Dn comprend,
d’ailleurs, que l'inscription dans une discursiviféi prévoit la maitrise de la langue est
rejetée et interdite par I'apparente négatiga ke peux pas dire maitriser(extrait 17).

Si on la considere de facon superficielle, la négaindiqgue un mouvement de

ratification d’une position énonciative affiliéedas formations discursives qui prévoient
une connaissance partielle de I'objet de savoig discursivité habillée d’effets de

vérité (FOUCAULT, [1976]1994) pour étre reconnuenctoe appartenant au discours
scientifique sur I'enseignement-apprentissage degua étrangere. La supposée
inscription dans cette discursivité pourrait garafinsertion dans I'ordre du discours

en vigueur (FOUCAULT, 1971) et la conséquente isicn et approbation dans la
communauté discursive qui l'invoque.

Cependant, comme les paroles sont toujours hétéesgéde sujet n'a pas de
contrdle sur elles et se trouve clivé par l'incoest, la modalisation de la maitrise
semble étre dépassée par le désir de totalité.

Dans I'extrait 16, la négociation entre le logigtde souhaité advient au moyen
du connecteur 8i », qui établit une relation de conditionnalitérertapprentissage de
I'éleve et l'illusoire « maitrise » du professelsi (e n'enseigne pas toyt..) son
apprentissage va étre pauyrell est important, encore, de souligner la marque
d’hétérogénéité montrée dans les paroles de Renatavers les guillemets qu’elle
emploie pour se référer autaut » de la langue. D’aprés Authier-Revuz (1998), nous
pouvons dire que les guillemets, en tant que margeel’hétérogénéité montrée, dans
cet énoncé, ont une incidence dans la construdésnsens suivants : 1) la tentative de
signaler que le « tout » auquel Renata se réf@s pas le méme « tout » que les éléeves
devraient assimiler ; 2) la non coincidence ergrenbt et la chose, ce qui indique une
négociation du sujet avec l'altérité discursives lguillemets montrant que le mot
« tout » n'est pas le plus approprié pour désigreeque I'énonciateur souhaitait ; 3) la

distance ou la critique que I'énonciateur prétendintenir quant au «tout » nié
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antérieurement, étant donné que les guillemets mdéht spatialement et
discursivement le mot a une formation discursivenrde, indiquant une non
coincidence des mots avec eux-mémes.

La glose métaénonciativei(je n'arrive pas a lui passer le MAXIMUM.6B)
permet néanmoins de remettre en question les senstéb ci-dessus en faveur d’'une
quatrieme possibilité : la configuration d’'une dgation. Dans le cas, instauré par la
glose, ou I'énonciateur commente ses propres meainsi, accentue, rectifie ou
reformule les sens on peut percevoir un fonctiorer@nparaphrastique qui renvoie au
maximum vérifié dans la glose, aout antérieurement cité. Si I'on considere que ces
deux mots ont une relation de contiguité dans éenghsémantique de la représentation
de langue maitrisable, et que la glose se configarame une reformulation des
paroles, il est possible d’admettre I'établissemémin rapport de synonymie entre
maximumet tout dans la matérialité linguistique. Ce rapport p&ne renforcé si I'on
considéere la signification instaurée dans I'actaitoire d’accentuer, justement, les mots
tout et maximum ce qui suggere la matérialisation d’'une relatiorprévue par
I’énonciateur, mas peut-étre souhaitée par le.sujet

En d'autres termes, malgré le fait que, rationmedlet, Renata modalise la
maitrise de la langue de facon a la limiter au ghae ce qui est possiblsg placer le
plus prées possible du ngtifet nie la possibilité d'un enseignement-appreatie
complet et total garce que I'éleve n'arrive pas a TOUT assimiler ge’on lui
enseigng cette négation pourrait indiquer, justementptésence d'un interdit qui,
peut-étre, dénonce un désir de maitrise de I'agedavoir qui constitue le professeur de
langue étrangere.

Comme dans l'extrait 16, la maitrise de la langstedéniée dans I'extrait 17.

Sur la dénégation, nous signalons les points imptst suivants: a) la
dénégation est un moyen de percevoir, dans lestraotiens langagiéres, I'effet du
refoulé ; b) le non, présent dans la dénégatiomjeat de la reconnaissance d’'une
affirmative que I'on cherche a nier, comme dit Er¢j1925a], 1980, p.254) : « (...)ily
a une espece d’admission intellectuelle du refoal@malors que I'essentiel du
refoulement persiste %* ; ¢) quelque chose qui est dit a la négative &wé compris a
I'affirmative, car, a travers la négation d’'un cemt, il est probable qu'il trouve la

possibilité d’étre dit, ce qui n'implique pas laspension du refoulement; d) la

123 «(.) ha uma espécie de admissio intelectual ed@lcamento, enquanto persiste o essencial do

recalcamento” (FREUD, [1925], 1980, p.254).
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dénégation constitue un processus de négociatios lg@adire qui permet au sujet de
paraitre homogene, occupant, de maniere illusd&eposition de centre de son
énonciation ; bien qu’en permanence, son hétéragéré son incomplétude soient
surprises dans I'énonciation au travers de parategtendues, qui proviennent
d’ailleurs, et que le sujet essaie de renier.

L'effet de la dénégation se construit, a la base | connecteunais suggérant
une rectification exprimée dans I'explication amere. La maitrise de la langue n’est
pas, manifestement, possible, mais elle est regagdiau moyen de la modalisation qui
s’instaure dans l'expressionertaine maitrise L’énonciation, a ce stade, semble
détourner le théme de la maitrise, opérant un déplant de la maitrise de la langue
vers la maitrise du domaine pédagogidigcdle, les attitudes de la class€7), pour
alors seulement, subtilement, revenir faire de détmse de la langue¢mmandes de la
classe, vocabulaire, grammairel7) son sujet.

Un autre indice montrant que la maitrise qu’Armatetde de dénier est celle de
la langue est celui de la mention de ressourcepauiraient répondre aux doutes de
I'enseignant : ladictionnaireou lelivre, tous deux liés au matériel didactique employe,
normalement, en cours de langue étrangere. La it@dkontique 1€ professeur doit
tout savoi) renforce également le sens d’obligation de latnisai de la langue pour
garantir I'image du « bon » professeur. La maitrisen que déniée, serait responsable
pour garantir une appropriation confortable deecpttsition pour étre a l'aisg.

Dans la construction de la représentation de ldris&ide la langue se trouvent
des paroles provenant de mémoires discursives sflitc®’un coté, on percoit le
mythe du natif comme locuteur idéal; de l'autre, discours de la Linguistique
traditionnelle, qui prévoit que l'objet langue peétre étudié, analysé, et son
enseignement doit promouvoir I'acquisition de lagae en totalité*.

Nous pouvons remarquer, encore, le discours deirgulstique Appliquée
Critique (PENNYCOOK, 2003; RAJAGOPALAN, 2003), qrejette et problématise

cette possibilité. Malgré la force de vérité quedeenier discours vient représenter, on

2 Nous rappelons les travaux en Linguistique Ap@uproduits a large échelle dans les années 80, qu

privilégiaient le terme acquisition au détrimenttdume apprentissage, car ils comprenaient le psoce
d’enseignement-apprentissage de langue étrangamemeosimilaire a I'acquisition de la langue
maternelle et visaient a reproduire ce processuse®ttravaux avec la langue étrangére. Ces travaux
signalaient une possibilité de totalisation et igment aussi bien I'impossibilité de maitrise ddalague,
gu'elle soit maternelle et/ou étrangére, que ladlite inhérents au contact/a la confrontation auee

autre langue.
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observe toujours la force qu'un idéal exerce ssrriprésentations de langue et de
« bon » professeur chez les participants : l'iditahatif, I'idéal de la maitrise.

2.2.3.2 L’objet de savoir fragmenté en parties

Dans la contingence de la pratique, la maitriseladdangue (maternelle/
étrangere) étant, effectivement, impossible, ipearrait que la division de I'objet de
savoir en parties — comme en habilités, compéterstasctures, fonctions, notions,
entre autres — viabilise la représentation d'oeaine maitrisede la langue, au moyen
de la connaissance de certaines de ces partiealefient, nous avons hérité de
Descartes la croyance que, au moyen de l'analysdeela systématisation, nous
pourrions obtenir la connaissance pleine, c’esir@-que la connaissance des parties
aurait pour résultat la connaissance du tout.

A partir de la recherche sur les éléments que Beticjpants considéraient
comme fondamentaux pour la communication en lagrengere®, la représentation
de langue en tant que résultat des différentesepaytii la composent se dessine peu a
peu. Dans cette sous-partie, nous traiterons @egnintations que l'objet de savoir
langue étrangere souffre afin d'étre, imaginairememaitrisé. Une de ces
fragmentations consiste en la division des compéemécessaires pour communiquer

dans cette langue.

2.2.3.2.1 L’objet restreint aux compétences

Une résonance discursive qui traverse tout le ot 'association entre
'enseignement-apprentissage de la langue étrangereléveloppement des quatre
habilités, comme Tl'illustre I'extrait ci-dessous :

19.(TEM1) DENISE: (...) mais je crois qu’il serait éressant qu’on maitrise sur
tous les aspects la langue gu’on enseigne)
C : Et gu’est-ce que c’est pour vous maitriser lamgue ?
D : [...] Dominer les quatre compétenclsin/_c’est communiqudrein/ réussir
a communiquer//

En définissant ce qu’elle entend paaitriser une langueDenise effectue, dans
son énonciation, une opération qui consiste a peeledtout pour les parties. La langue
étrangeére serait, du point de vue de Denise, ciarite aux compétences linguistiques,

et celles-ci garantiraient la communication, sigeenaitrise.

125 || est difficile de devoir admettre que la repréiséion de langue comme divisée en éléments dépasse

I'imaginaire de la chercheuse, comme l'indiquelastion posée dans I'entretien.
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Les quatre compétences et 'emphase sur la comatioricconstituent de forts
indices d'interdiscursivité du discours des méthogies et directives de
I'enseignement dans les paroles des participardstésonance discursive quant aux
quatre compeétences et la valorisation de la comratioh semblent prescrire un mode
idéal d’enseigner, comme le montrent les réponses mhrticipants a la question
concernant les aspects considérés les plus imperéagtre développés en classe de
langue étrangere, posée dans le questionnairaljrptioposé lors du premier cours du
cours de formation continue :

20.(Q) AMALIA: les quatre compétences: LISTEN, SPEREAD e WRITE.

L’interprétation également.

21.(Q) LUCIA: Avec le matériel complémentaire dévelfgic) des jeux, des jeux
de rdles, fournissant aux apprenagic) des chemins pour développer les
compétences, lire, écouter, parler et écrire

22.(Q) MERCIA: Les aspects linguistiques (écriturerab@); I'aspect culturel
(films, textes divers); les aspects grammati¢ca&ixes compétences d’écouter.

Dans les extraits ci-dessus, linterdiscursivitél’dbordage communicatif dans
les paroles des participants est clairement pdahiepé travers la valorisation des
compétences linguistiques, des activités dévelappeec et au moyen de la langue et
de la mention par trés éclairante de l'importaneel’dspect culturel. Mais il y a
également des traits du discours des directivemsdignement dans les paroles
d’Amalia (extrait 20) et de Mércia (22). Dans I'eait 20, la participante inclut
I'interprétationdans une incise, indiquant une dissociation dimerdread), qui pourrait
étre associé a décoder, et interpréter. L'incisairnadt suggérer une tentative
d’incorporer aux paroles de I'énonciateur le digsaqui légitime les directives, dont la
notion de lecture prévoir 'emphase sur la compnélon et 'interprétation de textes.

A son tour, dans l'extrait 22, la priorité des catgnces est construite
indirectement au moyen de la dénomination d’asp@@te développés dans le cours
d’anglais €criture, parole, textes, compétences d’écquiees paroles des professeurs
sont composées de traits du discours des direativéss abordages communicatifs. En
tant qu’énonciateurs, ils tentent d’harmoniser pesoles de facon a englober les
discours sur I'enseignement-apprentissage de languas toujours en harmonie, qui
composent la formation et qui traversent la praidas participants. Comme exemple,
on peut observer I'extrait 22 dans lequel &spects linguistiquesont articulés aux

compétences de l'écriture et de la parole ; dspects grammaticauapparaissent
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séparés debBnguistiques, on cherche a considérer la question culturelteagers la
mention defilms et textes diverdans I'extrait 21, les compétences semblent #&ssc
a l'aspect ludiqgue d’enseigner, un trait dominaangl le discours des abordages
communicatifs.

La tentative d’articuler les traits du discoursymoant de formations discursives
distinctes pourrait dire d’'un impossible désir denplétude des professeurs quant a leur
pratique en relation a la langue gu’ils doiventedgiser : la pratique idéale devrait tout
inclure — la lecture et la question culturelle ifgades directives); les quatre
compétences et le ludiquéctiture, parole, lectures et compétences d’'édotitaits de
'abordage communicatif ; la grammaire, présentasdies abordages structuralistes,
mais pas absente du communicatif.

Peut-étre que la présence de traits de différestours, dans les extraits ci-
dessus, constitue l'indice d'une stratégie diseersgui vise a montrer & son
interlocuteur que le participant, énonciateur da discours, connait le sujet dont il
parle.

Connaitre, cependant, n’est pas la méme choseayo&.sNous ne faisons pas
seulement référence a une distinction classiquse @apédagogie entre connaissance et
savoir, mais a une distinction entre savoir faites&voir-faire, proposée par Lacan
([1972-73]1975), qui renvoie a celle faite par &dagogie. Le premier (savoir faire) se
réfere a un certain technicisme associé a I'apfasage de quelque chose d’extérieur et
d’objectivable. Il s’agit du rapport d’un sujet @van objet passible d’étre transmis et
compris au moyen d’explorations techniques, quim@mnent des tentatives répétées et
des erreurs, et qui s’assimilent a une action m@uanpour apprendrsur I'objet. Le
savoir-faire, a son tour, implique une appréhendies traits de I'objet par le corps et a
trait aux investissements désirants dévoués aefggur que celui-ci soit appréhendeé. I
s’agit d’'un savoir qui constitue le sujet, mais dldm’a pas conscience, c’est-a-dire
qu’il ne passe pas par I'ordre de I'énoncgable pgice a été appréhendé, donc il passe
par le corps.

Nous pouvons déduire de cette problématisatioreecnnaitre et savoir un
troisieme geste d’'analyse dans les extraits 202, attribue a I'hétérogénéité
marquante du discours des professeurs sur ce apus, ld langue étrangere, est le plus
important d’enseigner, un possible manque d’asseran sujet du réle de cette langue
dans la relation pédagogique. En fragmentant lguanen éléments, aspectsu

compétenceset en les reconnaissant, pour la majeure partene essentiels,
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I'enseignant ne risque pas lI'engagement d'un discaui pourrait étre considéré
inapproprié ou « politiquement incorrect » pour éaonce de cette position.

La priorit¢é donnée aux quatre compétences, dansiewits, renvoie a la
compétence communicative, notion controverséepédabet réélaborée en Linguistique
Appliquée des années 70 et“80L’une des versions de cette notion a été créée pa
Canale et Swain (1980), suivie de trés pres paravdi (1982), qui définit un locuteur
compétent comme celui qui est capable de mobilsercompétences grammaticale,
sociolinguistique ou socioculturelle, discursivesaatégique ou référentielle. On peut
percevoir la tentative de déplacement de la vistracturaliste de langage vers une
notion qui incorpore des éléments de la pragmatiguke la théorie des actes de parole,
privilégiant le langage, ses fonctions, usage® @ohtexte social. Toutefois, il reste la
notion de langage comme code qui peut étre étadeyse, décomposeé et acquis dans
sa totalité, au cas ou seraient promues les actolaptées dans ce but, vision
problématisée par Rajagopalan (2003, p.65-70kdler également la représentation de
langue en tant qu’objet divisible et instrumentodenmunication, qui doit étre manié
pour que I'on puisse apprendre a l'utiliser.

Dans la tentative d’embrasser la langue comme otedité, la notion de
compétence communicative la fragmente en diversédités et compétencés qui
servent aux objectifs pédagogiques, dans la mesurds rendent possible le fait
d’opérer des coupures dans l'objet et produire wetes passibles d’étre manipulées
pédagogiquement. Basées sur ses unités, les pnogsmnd’enseignement et les
pratiques en salle de classe sont élaborés.

L’articulation d’'un enseignement considéré idéal quatre compétences et a la
notion de compétence communicative semble signalendice d'un subtil a un subtil
déplacement de la prémisse selon laquelle le langes une faculté innée a I'étre
humain vers l'articulation du langage comme un serde de comportements et de
représentations a étre appris dans la relationralocAnderson (2001) pondére que
lemphase sur la pratiqgue communicative et le biemmmuniquer dans les

représentations d’enseignement-apprentissage dedagtrangere, comme le signalent

126 ] peut étre pertinent de signaler que I'emphaseles développement des quatre compétences a été,

premierement, prévue par la méthode directe, aydéf naturellement, adoptée par I'abordage
communicatif (FRANZONI, 1992).

27 En plus des compétences inclues dans la notiomodgpétence communicative, il faut encore
souligner la désignation actuelle que les habili@®mmunicatives ont recue, elles sont appelées $eto
termes de compétences de compréhension et productte, compréhension et production écrite, ce qui
équivaut, respectivement, a ce qu’on entend partécqarler, lire et entendre.
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les extraits, indiquent la priorité donnée a unogafaire avec la langue au détriment
d’un savoir la langue. De cette représentationpdiec'importance que le pragmatisme
et la notion de communication comme événement peaest ont gagnée dans la
réflexion sur le langage.

En conséquence, une représentation réductionrestengue se voit renforcée,
portant, en son ventre, la possibilité de la « ns&it », d’étre son seigneur. La maitrise
apparait, dans les extraits 20 a 22, dans l'expeetgue, dans I'enseignement, on
puisse englober et favoriser toutes les compétestogg'une fois que cela se produit, la
communication sera effectuée. La notion de langge envisagée comme un
groupement de notions, fonctions, expressions mtards discursives, un instrument
externe au sujet, ce qui demande une série d’actlemant étre entreprises afin qu’elle
soit apprise. Une fois ces actions prises, leséegfies utilisées, 'ensemble « maitrisé »,
I'apprentissage s’effectuerait.

En ce sens, la considération de la langue commigupiehose d’externe au
sujet, comme instrument de communication, sertdeodirs de la science en permettant
gu’elle soit rendue objet, classifiée, analyséetigstisée. De tels procédes visent a
totaliser et & maitriser I'objet, au moyen d’'opiémad de fragmentation qui permettent
de mieux le comprendre et de I'appréhender (CORACIBO1, 2003f).

En ce qui concerne la langue étrangere, elle esérialisée, circonscrite,
délimitée, segmentée, afin de devenir quelque chaspuisse étre enseigné et appris,
pour devenir un objet de savoir pédagogique. Ibis’d’effectuer dans la langue
étrangére une transposition didactifuelLes extraits ci-dessus montrent I'une des
facons dont la langue étrangére est dessinée cahjeiede savoir, dans le champ de la
didactique des langues et de la Linguistique Apgley a savoir, la fragmentation subie
par la langue en quatre compétences communicagivéaction entreprise pour que
I'éleve puisse les acquérir. La transposition didae que la langue étrangére subit
pour devenir une discipline se fait a partir detdbaotions, principalement des études
sur la cognition, des théories linguistiques, desle&s en Linguistique Appliquée, de

I'’éducation, entre autres.

28 | e concept de transposition didactique a été éapar Chevallard (1991) et renvoie au processus de

transposer un savoir sage (celui a découvrir gasdeentifiques) vers un savoir a étre enseigniéi(qai

est dans les livres didactiques) et a travers -¢gli@ savoir enseigné (celui qui supposément selyt
dans la salle de classe). Au moyen de ce mouvemaesayoir a étre enseigné se trouve décontexéualis
dépersonnalisé des conditions originales de sauptimah. La possibilité de I'enseignement d’'un éléime
donné de la connaissance réside dans les transfonsgue le discours pédagogique opére sur lui pou
le viabiliser dans le contexte scolaire.



156

Anderson (1999) aborde la fagon dont ce processuasdactisation de la langue
se fait et les conséquences de celui-ci quant petaeption de ce qu’est la langue
étrangere et la notion de sujet qui est en jeu Hanseignement- apprentissage de cette
langue. De la discussion proposée par I'auteurs s@nalons deux points intéressants a
ce stade de I'analyse.

Le premier est que le résultat de I'objectivatiome ga langue subit pour
devenir objet de savoir pédagogique — « Anglaks Brancais », « Espagnol » -, en plus
de corroborer une conception utilitariste et insteatale du langage, circonscrit
'enseignement-apprentissage de cette langue aeawmivde la phrase. Une telle
conception déconsidere le caractere discursif dwcgmsus d’enseignement-
apprentissage de langues. De plus, la rencontifeécoation avec la langue autre est
réduit a un mouvement étfiquetagedu monde. On remarque, comme illustration de cet
argument, la valorisation de I'enseignement de bolzdre présent dans les extraits,
dans la prochaine sous-partie qui traite de la mi¢osition de la langue en systémes
lexical et grammatical.

Le second point a souligner dans la discussioragéelur tourne autour de l'une
des conséquences de I'enseignement-apprentissaglndee étrangere de cette
conception de langage. Pour bien communiquer,igtexes structures plus adéquates,
les instruments plus appropriés, les habilités empetences qui doivent étre
développées. Le savoir-faire avec la langue, a'ééte, la capacité de la didactiser a des
fins pédagogiques, est lI'une des connaissancesptildes de surgir, imaginairement,
dans les mouvements d’appropriation. L'autre séaaibnnaissance systémique. Voila

le theme développé par la suite.

2.2.3.2.2 L’objet décomposeé en systemes: la grammeget le lexique

Une autre fragmentation subie par I'objet de salamigue étrangére comme
résultat de sa didactisation est celle qui le ciscoit & la connaissance systémique.
Nous faisons usage du terme « connaissance sysi@migar celui-ci renvoie au
discours du cours de formation continue quand else réfere a la grammaire et au
lexique d’'une langue. Ajoutons, également, la dédin des PCNLE (1998, p.29), selon
laquelle :
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(...) la connaissance systémique englobe les divieeamx de
I'organisation linguistiqgue des gens : les conraisges lexico-
sémantiques, morphologiques, syntaxiques et ploanéti
phonologiques. En produisant des énonceés, elleefaitsorte
gu’ils fassent des choix grammaticalement adéqaatgju’ils
comprennent des énoncés en s’appuyant sur le niveau
systémique de la langu€.

On peut observer la métaphore implicite dans lakguivant :

23.(TEM1) Armando (sur ce qu’il estime étre le plusndamental pour
communiquer en langue étrangeére) : il est fondaaletd savoir le vocabulaire,
la grammaire/ un peu de grammaire pour pouvoir easbler les choses/ faire

des phrases

Etant donné que l'une des représentations de ladtgaegére I'associe a un
instrument de communication, les réponses a latignede la chercheuse indiquent que
la décomposition de la langue en ensembles d'él&nérls que la grammaire et le
vocabulaire, semble s’articuler avec la représemtatle communication totale et
d’instrument maitrisable.

Le mot-clé, dans cet extrait, est le verassemblerCe verbe crée la possibilité
gue se construise la métaphore qui compare la comeation a une construction, faite
a partir des différentes parties qui se rassemb&inhous sommes d’accord avec la
métaphore de la construction, celle-ci demandd’qongense a la fagcon dont les parties
resteraient ensemble. Ighammaire comme le suggére Armando, est ce rqgsemble
les chosescomme un mortier. Leshoses a leur tour, les mots qui composent le
vocabulaired’'une langue. La jonction de la grammaire avegoleabulaire composerait
les phrases, et, pour finir, la structure de la momication serait préte. La métaphore
renvoie aux formations discursives des conceptginsgcturalistes de I'enseignement
des langues, en suggérant que les éléments d’tensyentrent en relation entre eux,
au moyen d’une structure qui leur fournit un supgpaor un « mortier ». La grammaire,
dans la métaphore, serait cette structure. Cettapiére est développée dans I'extrait

suivant :

129 49 conhecimento sistémico envolve os varios nidaiorganizacéo linguistica que as pessoas tém: os

conhecimentos léxico-semanticos, morfoldgicos asices e fonético fonoldgicos. Ele possibilita quge
pessoas, ao produzirem enunciados, facam escothasmticalmente adequadas ou que compreendam
enunciados apoiando-se no nivel sistémico da Ifngua
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24.(TEM1 RENATA)
C: Et Renata/ quels sont les éléments de I'angjais vous considérez comme
fondamentaux pour communiquer dans cette langue?
R : Des éléments ?
C : Oui/ quelle chose dans/ quels éléments danslamgue considérez-vous
comme fondamentaux pour apprendre/ pour étre capadlcommuniquer ?
R : Ah/ vous voulez dire le vocabulaire/ la gramm&l
C : C’est possible.
R : Bon/_le vocabulaire d’abofthum/ la grammaire est importanteui/ mais
juste comme ¢a pour structufervraiment je/_je crois que comme ['ai appris/
hein/ _sans la grammaire explicite/ je crois que serait fondamentél
Maintenant euh/ euh/ je ne sais pas/ quand jai regdpje crois que la
grammaire a été finalement plutét/ BIEN/ mise bgams un coifi Mais en
donnant des cours de nos jours je ne sais pase jeems pas les éleves/ je ne
sens pas d’assurance en eux/ alors vraiment la graimme finit par étre plutét
un POINT sur lequel il peut s’appuyer un petit p@aur faire apprendre
'éleve’ mais je donne beaucoup d’emphase sur le vocaedlale crois méme
que c’est un point sur lequel ils ont des facilitesin/ c’est quelque chose qui
est déja la&/ hein/ comme c¢a/ au sein de la sooréne/ nous avons beaucoup de
mots en anglais/ alors c’est par la que je cheralmnquérir I'éléve// parce que
c’est plus facile et parce que si vous connaisseudt et que vous ne connaissez
pas la structure vous communiquer/ hein ? Si votes d euh/ faim/ vous avez
déja communigué vous avez déja dit ce que vougegbubus n'avez pas besoin
de savoir euh/ I'm hungry/ euh vous n’en avez peEsoin/ hein/ alors je crois/
hein/ le vocabulaire est fondamerital

Bien que la question de la chercheuse ait diriggéponses des participants, a
d’autres moments, certains participants n’ont pantmnné la grammaire ou le
vocabulaire commeéléments importantsnais les « situations communicatives » et les
« dialogues » comme fondamentaux pour I'apprergessd la communication dans la
langue étrangere.

Dans cet extrait, on observe un (dé)voilement dealarisation conférée a la
grammaire, comme si l'importance qui se dessinesds paroles devait étre
camouflée.

On attribue a la grammaire la responsabilit&toecturerl’apprentissage (et/ ou
la communication). Il faut considérer aussi bieapprentissage que la communication
comme afférents de la réponse de Renata suiteisaemient de la chercheuse dans la
question. En souhaitant étre directe et produireseui sens, nous avons basculé dans
'impossibilité de contréler les sens, défendue glle-méme. C’est-a-dire que dans la
reformulation qu’elle fait pour clarifier la questi qu’elle voulait, qui se restreignait a
I'apprentissage, elle finit par sous-entendre gorapdre une langue est pouvoir

communiquer a travers elle.
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Si I'on suit la ligne de la métaphore proposée em plus tét, nous pouvons dire
que la structure est I'enjeu de toute construagibnon un élément qui fonctionpeste
comme ¢a pour structureOn remarque, dans cette premiére propositionradiree
(mais juste comme c¢a pour structyren amoindrissement de I'importance conférée a
la grammaire, qui s’oppose au sens d’élément bagiguverbe « structurer ». C'est la
gue résiderait un premier point du (dé)voilemeniadealorisation.

Un second mécanisme qui semble faire allusion saurt@guité en relation a la
valorisation de la grammaire est 'opposition g@tablit entre le passé et le présent,
matérialisés linguistiquement par les référencd&expérience d’apprentissage et a
I'expérience d’enseignement de la participante.daméférence qu’elle fait au passé, il
semble y avoir un renvoi a la méthode inductiveggrlammaire étannise dans ugoin,
bien qu’elle n’ait pas été ignorée. Ce qui estéqhaomme étant la scene du passé est mis
comme idéal et meilleur, car, si Renata « a appde cette faconcOmme j'ai appriy
d’autres pourraient également le faire. Ainsi, langmaire ne serait pas si fondamentale
que ca. Quand elle se réfere a I'enseignementndepé la grammaire réassume sa
valeur de structure, car elle sert comme poirdpdui a I'éleve qui ne sent pas
d’assurance

Un troisieme indice de dissimulation de la valew ld grammaire est le
glissement de Renata, a la fin de [l'extrait, marqe¥ lintonation et par la
reformulation dans ce qu’elle dit. Pour exemplifie® en quoi le vocabulaire est
prioritaire par rapport a la grammaire, elle fipar se trahir: au lieu d’énoncer
seulement le nom « hunger » ou l'adjedtiingry, la participante énonce la phrase
complete, avec sujet, verbe de liaison et prédicag glissement indiquerait que
grammaire et vocabulaire sont sur un pied d’égéditéon la premiére serait privilégiée
par rapport au second) dans la théorie et la pratde I'enseignante. Cela contribue a
suggérer que cette reformulation constitue un @lmnt dans I'énonciation et
I'intonation de I'énonc&uh/ faim A cause de la limitation graphique qui S'imposass
la transcription, il n’est pas possible de signaés hausses de tons percues lors de
'écoute des témoignages. Nous signalons, toutefgige l'intonation conférée a
I'énoncé dénote que Renata hésite sur ce pointepgur'elle regrette (ce qu’elle dit).
Son intonation indiquait la formulation: « Si voudétes : ‘Faim’/ vous avez déja
communiqué », comme exemple qui renforcerait 'ergat que le vocabulaire est plus

important que la grammaire. Dans le glissementedeparoles, pourtant, la formulation
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bY

s’est structurée de facon a garder une complétydedque illusoire :I'm hungry,
avec sujet+verbe+prédicatif.

Les fréquentes tentatives de camoufler la valeumt ghiit la grammaire dans
'imaginaire de la participante montrent des poidt&glentification au discours des
méthodologies structuralistes qui, d’'une autre fiagoémergeraient probablement pas
au fil de la parole. De facgon similaire, elles opaent un besoin de non engagement
envers une filiation discursive mal percue de cguixprétendent s’identifier a I'idéal de
« bon » professeur de langue étrangere. Finalementliscours structuraliste et
formaliste se trouve en claire opposition au dissale plusieurs autres méthodologies
d’enseignement de langue étrangére qui bénéfidenplus de valorisation et sont
reconnues suite au role qu’elles attribuent a laraanication, perle moderne de tout
discours relatif a I'enseignement des langues. hemts d’identification dans les
paroles exposent également la multiplicité des ebiba diversité des identifications qui
sont bien au dela du contréle du sujet et quietoig, le constituent.

2.3. L’éphémere vérité sur le professeur de langue

Le “bon” enseignant serait celui qui s’approcheples de cette image idéale,
comme l'indique I'analyse des extraits.

En examinant les paroles des participants, on pmuarquer que l'image du
professeur « pour de vrai » se base sur les pestida I'enseignant au sujet de I'objet
de savoir, a travers les activités qu'il est capald promouvoir et sa capacité a séduire.

Nous avons pu percevoir une résonance discursipeopos d'un idéal de
professeur, constituant une image autour de lagusd construit la constitution
identitaire de I'enseignant. Cependant, l'iden#ifion a cette image est relative et
évanescente. Elle est une appropriation tempodasetraits de cet idéal qui se trouve
rapidement déstabilisée par le manque, qui coestét déplace le processus de
formation, a l'aide des déviations, raccourcis le¢mins inattendus que prennent les
identifications, pas toujours cohérentes. Une imd§@ale se dessine alors et, en tant que
construction discursive, garantirait a ceux qui isfgntifient et s’y subjectivisent une
certaine appropriation de la position de professkutangue étrangere, car I'idéal est
validé et reconnu par le discours scientifique,lparinstitutions et la société comme un
discours a effet de vérité.

En conséquence, ceux qui s’approchent le plus tie iceage idéale sont peut-

étre les plus reconnus et approuvés en tant quégresds de langue étrangere.
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Toutefois, I'image du professeur de langue étramgeépour de vrai », bien qu’en
apparence cohérente et consistante, peut, a tanentpsubir des chocs et dévoiler sa
face d’illusion, car aucun idéal et aucune veérig sont si complets et entiers.
Parallelement au discours du professeur « pourae>ydans le corpus de ce travail se
dessine un discours du manque, résultat des mststauxquelles les enseignants sont
confrontés dans la contingence de leur pratiquefoiBa ce discours signale un
sentiment de déstabilisation et de désappropriateota position de professeur, autour

duquel se dessine I'image de I'enseignant « powraie», discutée au chapitre suivant.
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CHAPITRE 3
LE PROFESSEUR DE LANGUE ETRANGERE « POUR DE
FAUX »

De notre position de sujet, nous sommes
toujours responsables. Qu'on appelle cela
ou I'on veut, du terrorisme.

LACAN*®

Le discours du manque mentionné dans le chapitéggienr renvoie au travalil
de Baghin-Spinelli (2002), qui a discuté les presossde constitution identitaire
d’enseignants d’anglais brésiliens dans les pratigd’enseignement de cours de
Lettres. Selon l'auteure, ce discours est consdrpidirtir de la comparaison que font les
enseignants d’anglais brésiliens entre la “maitrigeils ont de la langue étrangeére et
celle du natif. Il en résulte une construction dicimique d’ou émergent des sens qui
associent les professeurs brésiliens et leur ladgeematernelle a un état de manque
permanent par rapport au natif et a sa languessiuielle que les professeurs devraient
enseigner. Le manque se fait en rapport a une irnagplete et idéale conférée au
natif et a sa langue, celle-ci vue comme supérietipdus valorisée.

Une analyse attentive des paroles des particigacttte recherche au sein du
cours de formation continue a montré que le diau manque y reste présent.
Toutefois, outre la comparaison en rapport au @#t#nger, détectée dans le travail de
Baghin-Spinelli, une autre se fait en rapport adastruction de I'idéal de I'enseignant
« pour de vrai », discuté dans le chapitre antériea non-correspondance entre
limage de soi-méme et I'image idéale, considér@mrme « pour de vrai », méne a la
représentation d’'un professeur de langue étrang@aur de faux ». Il ne s’agit pas
d'un discours qui se trouve en opposition au «wraéal, mais d’'un discours qui
s’imbrique dans l'autre, I'un constituant l'autrété de l'autre dans la constitution
identitaire des participants a cette recherche.

L’objectif de ce chapitre est de problématiser iecours du manque et son
incidence dans la constitution identitaire des igmsmts participants, examinant les

autres discours qui le produisent et les sens guéiszours produit. Ce chapitre est

139 ACAN, JacquesEcrits. Editions de poche. Paris: Editions du Seuil, 1872.. (p.339).
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divisé en deux sous-axes thématiques établis ela@turrence de deux themes autour

desquels se développe le discours du manque nkawaent d’'une prise de position qui

lui est lié et le manque percu comme quelque ctegseéel. Les thémes ne se dissocient

pas, au contraire, ils s’'imbriquent de telle fagpre, la plupart du temps, il devient

risqué de les aborder dans des espaces diffé@ependant, comme ils consistent en

résonances discursives qui marquent deux matreesgmks dans le discours du manque

et dans le but de faciliter la lecture des réssiltkt 'analyse, nous avons choisi de les

problématiser en deux sujets.

3.1

Le constant repoussement d’'une prise de positi

Pour débuter I'analyse, nous reprenons I'extraitasu :

25.(TEM1) DENISE: ce programme/ jessaie de faire tfas choses/ et la je me

trouve, comme c¢a, tres angoissée parce que caitfarea longtemps que je
faisais la méme chose/ que je donnais les mémts s1ga/ et la_si je n'avance
pas alors je reviens en arriere et je restédfica, ¢a crée beaucoup d’angoisse
(...) Et la alors/ cette/ _ces divergendasin/ crée beaucoup d’angoisse la/
vous savez/ j'ai beaucoup d’espoir que le coursite’a dépasser ¢a faire
mon/ programme/ prendre/ étre vraiment quelque ehdes sérieuxous savez/
parce que je reste la/ je reste la a penser a ga/lje vais a I'école tous les
jours donner des cours hein/ et/ et plutdt fairenb&nt de donner un cours
d'anglais hein/_on ne fait pas quelque chose de sérieus wavezécrire un
texte au tableau et/ vous savez/ n'importe qui ff@ue cahein/ je voudrais
faire quelque chose de sérieli@in/_ pour me réaliser professionnellenigaur
gue je ne suis pas comme aabot* hein//

Cet extrait attire notre attention sur le sentimdat désappropriation de la

position de I'enseignant que la matérialité lingjgise permet d’entrevoir.

Nous insistons, tout d’abord, sur la récurrencéedg@ressionquelque chose de

sérieuxet sur I'expression qui justifie le fil conductede ce chapitre faire semblant

de donner un cours

La répétition de I'expressioquelque chose de sériegr fait au moyen de la

régence de deux verbes différents : é@tee((vraimeni quelque chose deérieuy et

faire (faire quelque chose de sériguXdne lecture superficielle de I'extrait pourrait

amener a interpréter que les deux expressions gersske méme référent : la pratique

de I'enseignante participante. Nous précisons paela pratique, dans ce travail, nous

comprenons non seulement les actions du profesgewtasse, mais également son

131

Le nomcabot peut avoir divers sens en portugais, dont entbesiucaporal, cable, cap... (selon le

dictionnaire bilingue Infopédia, de Porto Editdnép://www.infopedia.pt)
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programme, les décisions qu'’il doit prendre etdiesix qu’il doit faire avant et apres
I'évenement qui se déroule en salle de classe.

Nous pouvons observer que, la premiére fois quagtiparait, 'expression est
proche du moprogrammeet semble s’y référed(faire mon/ programme/ prendre/
étre vraiment quelque chose de sér)elBe plus, une relation de co-référentialité
semble se construire au moyen des anaphoeegces divergencgsca (m'aide a
dépasser ¢a auxquelles se rapporte I'expressiquelque chose de sérieuReu
avant®, Denise expliquait que, dans I'école ou elle tillaig les enseignants étaient
encouragés a considérer le programme annuel afiligatommepro-forme puisqu’ils
ne faisaient qu’altérer l'année scolaire et promdaa un <«copier-coller» des
programmes antérieurs (selon ses propres motsy,réflexion, sans le personnaliser.
Elle avait eu les classes I'année précédente mtolgramme avait été fait par un autre
professeur qu’elle ne connaissait pas. La priseotscience degivergencesentre ce
qui est attendu par le systeme scolaire, matéipls le programme scolaire, et ce que
I'école réalise effectivement semble étre a I'oregidu sentiment dhgoisse d’inertie
(je n"avance pas Cela parait étre, vraimerguelque chose de sérieuwslors que la
pratique de I'enseignant n’apparait pas si seriguseza.

La méme référencialité pourrait étre démontrédeaerbefaire, puisque, dans
cette expressionfgire quelque chose de sérig@uXinsatisfaction quant a la pratique
d’écrire un texte au tableauque n'importe qui peut faireest implicite. Il n’est pas
nécessaire d'étre « professeur » pour effectugueddenise faisait.

Néanmoins, comme les mots ne possédent pas unssesl et comme
'énonciation peut toujours ouvrir des breches di@ssjuelles les sens se déplacent,
nous pouvons remarquer que la regle du parallélisymactique rend possible une
autre interprétation quantére/faire quelgue chose de sériedans la proposition ou
apparait I'expression, celle-ci peut étre liée artbeaider : j'ai beaucoup d’espoir que
le cours m'aide a dépasser ¢kangoisse de la divergence),faire le programmea
étre vraiment quelque chose de sériéprut-étre a étre une enseignante « pour de
vrai » ?).

Ce geste d’interprétation prétend aborder I'expoesprofesseur « pour de
faux ». Cequelque chose de sérieupie Denise semble effleurer en parlant d’elle

renvoie au discours de l'idéal du professeur dguarétrangére, un enseignant « pour

132 Nous avons choisi de ne pas transcrire cetteepdetil'extrait & cause de sa longueur et parcdlgu’e

ne sert qu’'a contextualiser la nature de la gérieatgse.
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de vrai », dont nous avons déja décrit les caratitires dans le chapitre antérieur. Il
s’agit d'un imaginaire appuyé sur des discoursmaas, valorisés socialement et, ainsi,
contenant des effets de vérités (FOUCAULT, [1970BRNIETZSCHE, [1873] 1999).
Etant ainsi reconnus, ces discours habiliteraienk@ui s’y inscrivent & étre reconnus
de/dans leurs positions énonciatives, comme éetardis ».

En contrepartie, se trouverait 'image que Denmeoduit par I'expressiofaire
semblant de donner un cours d’anglaigii fait allusion a une pratiqgue en désaccord
avec celle du professeur « pour de vrakstire un texte au tableam’est pas une
attitude reconnue par la participante comme étaelgge chose qui marque la position
d’enseignant de langue étrangdraire semblant de donner un cours d’anglasut
étre la matérialisation, dans le discours du pesfesde langue étrangére, d’un trait de
ce que Nietzsche ([1873]1999) pondére au sujet dasonge : un mécanisme par
lequel quelgu’un fait paraitre réel ce qui estalrécn d’autres termes, Denise, comme
tant d’autres enseignants de langue étrangere, riomdreux moments, occupe cette
position comme s’il s’agissait d’'une occupationaudse », un faire semblant d’étre
professeur, quand, trés souvent, on ne se serdéfreupas (et on n’'occupe pas une
position) comme tel.

De la, probablement, découle I'un des sens possde#da métaphore dmbot
présent dans I'extrait.

Dans une relation pédagogique, le professeur est dans la position de
médiateur entre le savoir et celui qui le demarktte.ce sens, Natanson (2003, p.8)
remarque qu’'il existe un désir implicite dans lsiion de maitre qui se référe aussi
bien a la transmission et a la reproduction deultue, du savoir que lI'enseignant
apporte, comme a la reproduction d’'une image, @dgétuation d’'un modéle, a
I'inscription de la marque du maitre chez celui e@sti I'objet de son attention. Ce désir
rend compte d’'un certain paternalisme intellectpeltraverse le professorat. Celui-ci,
en ce sens, implique un pouvoir qui s’exerce au darsavoir, calqué sur un désir de
laisser une marque, exercer une maitrise, admenikrdésir de I'autre pour le rendre
identiqué®.

Dans cette optique, si 'on prend en compte langndation pédagogique et si

'on interprete la métaphore créée par Denise iaspde la hiérarchie militaire, le

3% Toutefois, nous rappelons que dans une relatidlag@gique qui se propose de construire et de re-

signifier le savoir au lieu de le répéter, il faute le désir de faire la méme chose avec I'élémmnee si
celui-ci était un objet narcissique, laisse une@la la différence, pour que le désir se déplace lee
savoir en jeu dans cette relation.
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professeur tiendrait plus du capitaine que dabot: soumis aux directives
d’enseignement et aux sphéres administratives pé@itages, les relations humaines
étant traversées par un jeu constant de pouvoais@OUCAULT, [1979]2005), mais
toutefois investit d'un pouvoir et d'une hiérarchdus valorisée que celle que lui
attribue Denise. Nous attirons l'attention surdé §ue celle-ci ne représente qu’un des
nombreux gestes d’interprétation possibles de ceémphore. Cependant, I'image qui
associe le cabot a un élément intermédiaire, gpemid des autres pour exécuter une
action et, en conséquence, ne peut étre respondabkes actes semble étre une
constante dans la dérive de sens implicite a |aphétre

A titre d'illustration du geste d’interprétation de métaphore dans les paroles
de Denise, nous rappelons que la figure de capi@aisociée a I'enseignant ressort de
l'imaginaire, comme le montre le film « Le cerclesdpoétes disparus® ou les
éleves, séduits par le professeur et par la fagoh aklui-ci présentait le savoir en jeu,
se servirent du poeme de Walt Whitman et commentereappeler leur professeur
“mon capitaine”, le respecté capitaine d’'un nawjueé conduit, avec assurance, ses
marins jusqu’au port au péril de sa vie.

La valorisation de I'enseignant et de son rélejlldlars, est un point récurrent
dans le discours de la pédagogie critique et doraation continue, grace, entre
autres, a l'importance attribuée a I'autonomiet @ professeur comme de I'éléve.
Méme si elle est trés controversée, nous pouvaersqgdie la notion d’autonomie, telle
gu’elle est défendue dans le discours de la pédagoigjque, présuppose la capacité et
le droit de I'enseignant de prendre des décisiaatjaux taches didactiques liees a la
pratigue de la classe, ainsi que des deécisionscteina relatives a I'organisation,
I'élaboration et I'implantation d’'une action éduwat plus ample (CELANI, 2003;
SCHON, 2000). Cette autonomie, dailleurs, estfiéati par le cours de formation
continue observé, comme le montre I'énoncé d’'urseignante formatrice, relevé dans
une de nos notes de bord a @ucun autre endroit le professeur n’est plusdilie
décider qu’en salle de classe d’'une école publigue

Bien que la notion d’autonomie serve, souvent, aquer certaines relations de
pouvoir-savoir caractéristigues du domaine pédagmgi(CORACINI, 2003b), elle
produit des sens qui conferent a I'enseignant wspansabilité qui I'habiliterait a

occuper une position hiérarchique supérieure ae cpibvue par Denise dans sa

% Titre en anglais “Dead poets society”, de PeteirWBUA, 1989; WHITMAN, Walt. [1865] O
captain, my captain. Inttp://www.answers.com/topic/o-captain-my-captagonsulté le 13.11.2009.
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métaphore. Une telle responsabilité ne vient pagesent comme un privilege ;
d’abord, elle est accompagnée d'un grand poidssqoe prendre des décisions
implique d’en prendre la responsabilité.

Mais y serait-il possible qu’un professeur se samtecommandes de son action
et de ses « commandésss'il n’est pas (ou ne se place pas en tant quedsigonsable
de son programme, si ses actions ne sont pasfideatcomme celles de I'enseignant,
s’il questionne son savoir et s'il ne se reconmEs dans la désignation qui le
différencie des autres professeurs — de languaggira -, comme c’est le cas dans le
prochain extrait ?

26.(Q) DENISE: J'aimerais développer la capacité_deish des sujets pertinents

et significatifs Et également développer une didactiqpaur, premierement,
atteindre_mes _élévest pour que je puisse vraiment sentir que jenseig

l'anglais.

Bien qu’il provienne d’'un autre instrument de reche (le questionnaire de
présentation), cet extrait semble reprendre ce [Qarise, dans son témoignage,
présuppose comme étaguelque chose de sérieupour l'enseignant de langue
étrangere. Il s’agit d’actions sur l'objet, tellgsie choisir des sujets pertinents et
significatifs, développer la didactique, atteindes élevesOn peut percevoir que les
manques que ressent Denise, dans cet extraitralatifs & des traits de I'image du
professeur « pour de vrai » qui présupposent lassite de savoir agir sur I'objet du
savoir pour pouvoir atteindre I'éléve.

Toutefois, nous pouvons observer, dans cet exaiaisi que dans le précédent,
un avancement de la prise de responsabilité ppoddion de professeur occupée. Le
sens ou I'enseignant nourrit une expectative aet slg la possibilité que, dans le futur,
il seréalise professionnellement, soit quelque choseateeux (extrait 25), soit un
professeur d’anglaigpbur que je puisse vraiment sentir que j'enseiggeglais, extrait
26) est récurrent. L'expectative, dans I'extrait, 28ovient de l'usage du verbe
« vouloir » au conditionnel, qui produit le sensirddésir de quelque chose dont on ne
jouit pas au présent, mais qui attend d’étre satidans le futur.

Il faut insister sur le fait que ces deux extrgtsviennent de réponses a des

guestions qui ont trait aux attentes des enseignaantticipants au sujet du cours de

% Bien que le mot “commandés” puisse porter le sknsujétion et d’assujettissement, nous rappelons

qgue le pouvoir comprend en lui une dimension cvéaBt émancipatrice, au moyen de laquelle se
produisent connaissance et résistance et, en aoesgg} la possibilité de mobilité des positions
occupées par les sujets.
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formation continue, ce qui pourrait donner une aicm aux réponses. Dans le
témoignage, la question posée par la chercheuse<&aelles attentes avez-vous sur
le cours que vous commencez ? » ; et dans le quasire : « Quels aspects aimeriez-
vous développer pour un professeur encore meilel®ourquoi ? ». Quant au
témoignage, nous pouvons remarquer que, dans latigueélaborée, il existe la
conjecture que le cours pourra contribuer d'un¢éages facon a la vie professionnelle
des participants. A son tour, dans la questiong@psé le questionnaire proposé par le
cours de formation continue, se trouve le présubppsil y aura toujours quelque
chose que I'enseignant devra améliorer. Le cour®mheation continue étant celui qui
demande au professeur quels domaines sont a aemglibrsemble fonctionner
exactement dans la lacune entre ce que les enagsgparticipants percoivent comme
manquant pour étre complets. Le signifiant qui ciérése le cours de formation
(« continue ») suggeéere exactement qu’il y a tolgoguelgue chose a travailler, a

améeliorer, a perfectionner.

3.1.2 L’adhésion a un modéle comme un possible cblement du manque

Les contextes de formation de professeurs semidenpréter a étre et a
construire des modeles, et, en tant que tels,éseptent avec l'illusoire assurance des
meéthodologies, qui indiquent une direction a sujvie systématisation, qui impose
régles et parametres; la «Vvérité », toujours ipoire, a propos du processus
d’enseignement- apprentissage que le professewrhehafin de combler le manque de
techniques, de didactique, de théories, de méthgaks, de nouvelles technologies, un
glissement métonymique qui parait sans fin. L'id@atteindre semble étre un point
significatif dans la constitution professionnelle tbut enseignant. Enfin, le moteur
d’'un processus éducatif est la possibilité d’'urfgeionnement et d'un développement
continus, idéal qui stimule I'action éducative démselation pédagogique. Cependant,
face a la contingence de la pratique, l'idéal setnepa toujours distant, inaccessible.
La « veérité » du discours de la science, alors,treogon coté inconsistant, puisqu’il
n'y a pas de vérité capable de représenter laé&éali

Néanmoins, en parlant des attentes qu’ils ont datise au cours, les
participants parlent également de ce qu’ils espextt@indre en tant que professeurs et
dans leur pratique. Nous pouvons observer I'emplsasel’aspect technique, percu

comme manquant dans la pratique des enseignants :
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27. (Q) RENATA: Je crois que ce cours m'aidera a dgymbo des techniqugsour
dépasser ces problemdgtrop d’éleves par classe et manque de matériel
didactique gratuit)

28.(TEM1) RENATA: J'espére que le cours aidera vrailveeme donner plus de
stratégiesparce que donner des cours en cette facon/ ercaedgitiong tres
difficile/ hein//

Dans ces extraits, ldschniques et stratégiesont reputées comme possibles et
des solutions aux problémes qui se posent régoi@me en salle de classe et a la
difficulté du professeur a les résoudre sont sdébai Le discours du technicisme
appligué a la pédagogie semble susciter le semarduile processus d’enseignement-
apprentissage doit étre le plus possible exempsuibgectivité. Plus il est objectif,
planifié, organisé, plus il atteindra succes eicaffité. Nous rappelons que I'emphase
n'est pas chez I'enseignant, I'éleve ou le savoais dans le faire, I'action, les moyens
utilisés pour atteindre la fin.

Un autre sens qui provient du discours du techmieisest celui de la
valorisation de la figure du spécialiste, qui ddmresponsable pour dire quels actions,
techniques stratégies matériels didactiques seraient plus appropriés@ situation
donnée d’enseignement. Le professeur semble aedi¢é sa place a cette figure, ne
devenant, souvent, que le réceptacle et le mangurlaes « nouvelles » techniques et
matériels élaborés et qui, parfois, lui sont trassiBn 'absence de matériel didactique
(comme dans l'extrait 27) ou de techniques plumvatrices le professeur se sent en
« manqgue », il ne semble pas capable de contolam@roblemes et d’essayer, par lui-
méme, d’« innover » et d’'« inventer » une issue @nditionsdifficiles.

A ce stade, nous nous demandons si la difficidt€ahseignant a se désaliéner
de la position de réceptacle de techniques et rmkbtgrédagogigues ne se doit pas, en
partie, a une autre aliénation. Les modéles d'gnsenent-apprentissage propagés par
la formation initiale et la représentation de céeguenseigner/apprendre une langue
étrangere, fortement associée a ce qui est promsilda écoles de langues, seraient les
responsables (OLIVEIRA e MOTA, 2003; GRIGOLETTO,03). A ce sujet, nous

citons les extraits suivants :
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29.(TEM2) AMALIA: (...)_a l'université quand j'étais en derniére année de
didactique/ didactigue de la langue angldigdle a dit/ vous devez travailler
(les quatre compétence®t la/ la professeure qui est hom de l'une des
formatrices du cours de formation continu@)/dit qu’il n’y avait pas de
probléme/ que_nous pouvofis faire] mais que ce n’est pas une obligatien
la on m’a dit que c’était un impératifet dans le cours de/ j'ai déja donné le
cours de/ de langues/ dans le cours de languesegpasse comme ca/ c’est
obligatoire pour lui jusqu’a/ ce gu'’il apprenne tbhein’ et moi je crois que ¢a
ne se passe pas vraiment VRAIMENT comme ¢a/ mamitgnne le vois plus
comme ca/

30.(PE1) JORGE: Pour obtenir une satisfaction persdlenet professionnellge
me suis inscrit a un cours d’anglais(fom du coursyjuand je travaillais pour
la mairie XX._Je suis devenu un éducateur pluses@réatif Je me suis inscrit
ensuite a ZXnom du cours réputé pour étre le « meilleuetxa a été encore
mieux.

Selon les dires d’Amalia, au travers d'un discoprescriptif {fous devez
travailler, l'impératif), la formation initiale présente le travail avees |quatre
compétences comme étant capable de promouvoirigmsment-apprentissage d’'une
langue étrangere. Il se passe la méme chose danseues de langues. De nos jours, le
modéle le modéle prépondérant dans les cours dpidanest I'enseignement socio-
interactionniste communicatif, pensé pour un caetelonné — nombre réduit d’éleves
payant -, qui donne la priorité aux quatre compegenaux classes dynamiques, avec
une abondance de recours technologiques. Nous psusonstater la valorisation
conférée a I'enseignement-apprentissage dans l&s c® langues au moyen de la
représentation qu’on y apprend tout de la languir( lui jusqu’a/ ce qu’il apprenne
tout hein- 29). Dans le méme sens, la valorisation seieépér la représentation que
ce n'est quen faisant un cours de langue que guelqpeut « se satisfaire »
personnellement et professionnelleméattrait 30). En d’autres termes, le cours de
langues est tenu comme celui qui « habilite » quetga devenir un enseignaplus
sOr et créatifet comme un espace institutionnel réputé capablgordmouvoir un
apprentissage complet de la langue.

Au moyen du contrepoint de cette représentatiorc@sstruit le sens que
d’autres espaces institutionnels, comme I'écoleniVersité, ne sont pas capables de
promouvoir un enseignement-apprentissage “aus$iCaet que dans les écoles de
langues. En conséquence, le professeur de langugéte qui évolue dans ces espaces
serait en manque par rapport a ce qui est prommaginé comme constituant un
apprentissage « total ». Le contrepoint d’imageassquconstruit entre le «tout » que

I'on croit enseigner et apprendre dans le coulsuigues comparé au « peu » de I'école
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parait contribuer au maintient de I'idée que |efggseur qui y évolue est un professeur
« pour de faux ».

Il est important de montrer que dans les deux #gfrde discours de la
formation initiale perd au bénéfice de I'identifiican a un autre discours. Dans I'extrait
29, nous pouvons remarquer que c’est la voix deel'des formatrices du cours de
formation continue qui flexibilise I'impératif deavailler les quatre compétences, une
action auparavant congcue comme une regle poufegseur de langue étrangere, par
la voix de la formation initiale. Toutefois, uneepcription se trouve implicite dans la
flexibilité, car le verbe « pouvoir » porte en laipossibilité de modalisation déontique
et épistémique, permettant qu’au sein d’'un seuh@me verbe se meélangent tant le
devoir que la possibilité (COSTA, 2009). En d’asttermes, dans les paroles de la
participante sur le discours se trouve la rechemdda permission du cours pour
gu’elle puisse s’exempter démpératif d’enseigner les quatre compétences, ainsi que
I'orientation qui prescrit comment I'enseignantatamseigner. Dans I'extrait 30, a son
tour, le cours de langues est désigné comme leomeaple de l'augmentation de
'assurance et de la créativité de I'enseignardethble possible de suggérer que, pour
certains professeurs, le réseau discursif danseldgur constitution identitaire est
ancree est si fragile gu’ils se décollent du poinils étaient pour se coller ailleurs sans
se poser de question.

Le modele d’enseignement-apprentissage d’'une ladtaaegere constaté dans
les cours de langue semble constituer une expérigne le professeur souhaiterait
reproduire, méme s'il n'en a pas forcément frégélént Cependant, face a
limpossibilité de reproduire, dans la pratique, hlodele des classes dites
communicatives, I'enseignant peut se trouver imiiggbiet penser gu'’il n’enseigne
rien. Ainsi, I'enseignement se trouve repoussé ameant ou le professeur trouvera la
technique et la stratégie adéquates, aura les tcmmgliet les matériels appropriés,
comme on peut le constater dans I'extrait 28. Quit pemarquer, dans cet extrait, que
'usage du prononen au lieu de la prépositiode, qui serait attendu dans I'énoncé :
parce que donner des cours en cette facon/ en aeditong tres difficile/ heiw,

semble configurer un glissement dans les paroleRet@ta. A travers cette bréche, se
crée un espace pour un geste d’interprétation,&agg que les attentes de Renata au

sujet du cours de formation continue se font darnsehs ou celui-ci devrait interférer

135 Au Brésil, beaucoup de professeurs de langue gétrandes écoles de base, en particulier d’anglais,

ne fréquentent pas d'écoles de langues ou en inéeptependant quelques temps.
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aussi bien dans la pratique de l'enseignamte dette facoh lui fournissant des
stratégiesd’enseignement, que dans le contexte ou elle évelucette faconen ces
conditiong. Ainsi, la facon et les conditions se référeraient a la difficulté de
'enseignante a adapter sa pratigue a une contiegemon «idéale » pour
I'enseignement-apprentissage de langue étrangere.

La tonique du discours de divers enseignants jaatits a cette recherche se
trouve dans lattente que quelqu’un vienne lessfiamer en «guelque chose de
sérieux», les délivrer de la « plaisanterie » d’étre psskur, fournir les recettes qui
remédieraient aux problemes. Comme si cela ne poauaer que par un tour de
magie, comme si c’était I'ceuvre exclusive d’undiet que cela n’exigeait pas de prise
de position du sujet en relation a la place diseargu’il occupe. Tout comme dans les
dialogues des personnages de la piece de SamueatBec(Estragon et Vladimir) qui
attendaient un certain Godot aux traits messiasique leur dirait quoi faire, comment
agir face a leurs problémes, certains enseignamtEipants semblent choisir un Godot

a eux, profilant le scénario problématisé danstédion suivante :

Tout comme Estragon et Vladimir, beaucoup d’entraxcde

qui on attendrait la construction de sorties cvéati aux
impasses de tous les jours transferent la respititsafo’ils ne
parviennent pas a assumer a des tiers et attegdgist tout
comme Godot, qui n'est pas venu et ne viendra [ms,
enseignent comment éduquer, comment faire des ndwse
comment lire et comment écrire (WOKSHOPP GEPPEP,
2008)%

Le manque dont il s’agit, dans ces cas, est delrBord’une construction
imaginaire, qui, en tant que telle, se présentencemane image pleine, avec peu ou pas
d’espace pour que le sujet, en son caractére désgait invoqué. Au contraire, le
manqgue semble étre facilement compensé par uneté »&ui se présente aussi pleine

que sa propre image.

13" BECKETT, Samuel. (1953En attendant Godot [Esperando Goddflao Paulo: Cosac Naify, 2005.

138 «Ta qual Estragon e Vladimir, muitos daquelesgdem se esperaria a construgdo de saidas criativas
para os impasses de todos os dias transferem anszgplidade que ndo conseguem assumir para

terceiros e esperam que eles, tal qual Godot, §aeseio e ndo vira, Ihes ensinem como educar, como

pesquisar, como ler e como escrever”.
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3.2 A propos du manque de la langue: “est-ce que jsuis capable d’étre une
bonne enseignante?”

Le second théme autour duquel le signifiant ‘mahgiagticule est le manque
de la langue. Nous précisons, par avance, quardalt cette sous-partie a été composé
a partir d’extraits des paroles des participarastée recherche et qu’il prétend marquer
deux sens récurrents dans le discours du manque.

Le premier se réfere a I'évaluation que les pardiots entreprennent de leur
compétence orale énonciafiteen relation a une image idéale de locuteur, aglle-
ayant été discutée lorsque nous avons abordé stiguele la maitrise, au chapitre
précédent. Puisque la perspective théorique a llagsiattache ce travail envisage la
maitrise comme étant de I'ordre d’une illusion,réwitopie, la question complétant le
sous-titre de cette sous-partie ferait allusionlésir de complétude, a I'éternelle attente
gu’'un jour, I'enseignant parviendra a atteindrentaitrise de la langue et, alors,
deviendra professeur « pour de vrai ».

Le second sens remonte au sentiment de déshadbilitatie le manque de la
langue, percu comme quelque chose de factuel, @agsex qui occupent la position
d’enseignants. En ce sens, la question sert aedifignalyse vers les sens qui
surgissent du discours du manque de la langueapaort aux modes d’occupation de

la position de professeur de langue étrangere.

3.2.1 Le manque de la langue dans la perpétuatiau repoussement

Dans les paroles des participants, on observe ésenance discursive :
l'articulation du manque de la langue avec le seatit de manque d’assurance qui
caractérise la facon dont certains d’entre eux pectla position de professeur de
langue étrangére, comme nous pouvons le voir @snsxitraits suivants :

31.(PE1) JORGE: Quand j'ai commencé a donner des ¢diagais un certain
mangue d’assurancecar j'avais peur que les éleves me bombardent de
guestions et que je ne sache pas y répondre.

32. (TEM1) MERCIA: Je voudrais avoir plus d’assuranaris savez/ pour/ pour
avoir une_réelle maitrise de la langy®ur que je puisse travailler avec mes
eléves de la facon dont je voudrais travailleen suis encore TRES Idinous
savez/

%% Nous nous appuyons sur le travail de GuimarédeSad#ro (2008) lorsque nous utilisons le terme de

compétence orale énonciative pour renvoyer a ungpétence souhaitée par I'apprenant de la langue
étrangére dans I'établissement d’une interlocuiwac un locuteur autre de langue autre, capable de
produire des effets de sens au moyen de celleediagbn a ne pas privilégier I'acuité mais I'évéeaim

de la prise orale de parole en langue étrangére.
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33.(Q) MERCIA: Jaimerais maitriser la langue étrangéanglais) parler et écrit
ainsi je pourrait étre une meilleure enseignante.

Nous pouvons voir, dans les extraits 31 et 32, lgusentiment de manque
d’assurance est lié au manque de maitrise de dmdara la peur d’échouer par rapport
aux attentes des éléves. On observe, en particud@ns I'extrait 32, le sens
d’augmentation engendré par I'advenbkeis associé au normaitrise et par le sens
factuel conféré par l'adjectiféelle qui succede le nomaitrise combinaisons qui
permettent de penser que Mércia jouissait déja dawoir sur la langue qu’elle
enseigne et que ce savoir lui donnait une certagseirance. Toutefois, celui-ci n'est
pas reconnu comme suffisant. Ce qui est recherahg lé cours de formation continue
(comme le montre la réponse au questionnaire lingrait 33, qui interroge sur ce
gu’il faudrait développer pour que I'enseignanttseiencore meilleur »), c'est la
maitrise de la langue étrangeére.

Or, si la représentation de savoir une langue @énr@nse construit, en partie,
autour de I'image de la maitrise de cette langoeyrae nous I'avons abordé dans le
chapitre antérieur, la fragmentation de la langnec@mpétences, servant a la fois a
maintenir cette image, fait en sorte qu’elle resgecessible, car la « maitrise » de ces
compétences productives semble étre de I'ordreutlur.f Celle-ci est associée a la
représentation qu’on prouve le savoir d’'une languéa parlant.

Ces paroles reprennent certains travaux sur larisatmn de l'oralité dans
'enseignement-apprentissage d’'une langue étrarggéaereprésentation que savoir une
autre langue, c’est la parler (GUILHERME DE CASTRXD04). A ce sujet, observons

I'extrait ci-dessous:

34.(TEM1) MERCIA: Je cherche encosn anglais/ une chose que je n'ai pas
encoretrouvée et je ne sais pas exactement ce que geséhs que je ne suis
pas encorda professeure d’anglaizyous comprenez//
C: Pourquoi?
M: Je ne sais pas si c'est parce que je n'arrives paparler courammehf'ai
peur/ je vois la montagne de vocabulaire que jaad je m’occupe des textes
des chansons/ hein/ alors/ je vais trés peu coasldt dictionnaire/ mais si
quelqu’un vient discuter avec moi en anglais/ canocg alors c’est qu'il
manqgue guelque chdset que je ne sais pas encbee que c’est/ vous savez/

En méme temps que le manque apparait dans ceitecdrame un motif
récurrent de repoussement d’'une prise de paroléaregue étrangere, il est percu

comme un fait, dans la pratique de I'enseignant@nau premier sens, nous attirons
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attention sur le présent qui marque les verbesnéés et sur la récurrence de
'adverbe encore dans les expressions qui font allusion au mangeecherche il
mangue Le présent donne ici a I'énoncé une valeur ddiroité, d’action inachevée.
Un usage particulier de I'adverbacoresemble mériter une analyse plus attentive suite
aux sens produits sur 'événement gqu’il repougsesens que je ne suis pas encore la
enseignante d’anglais.’article défini qui précede le nom professeur fajoute des
sens et fonctionne comme adjectif : il ne s'agis p@ n’importe quell@enseignante
mais d’une enseignantespécifique, peut-étre lanseignanteidéalisée, celle qui

« maitrise » la langue, qparle courammentNon pas gu’elle n’ait pas une certaine
compétence énonciative dans la langue gu’elle gnegpuisqu’elle reconnait ne pas
avoir de difficulté de lecture, de vocabulaire, sna@ qui lui manque c’est l'oralité, qui
la fait coincer.

Dans le méme sens, mais de facon plus catégosqueyuve I'extrait suivant :

35.(TEM1) DENISE:
C: Quels ont été vos/ commentez-moi un peu vosesuet vos échecs ?
Qu’avez-vous a dire sur votre histoire d’apprerdigs de I'anglais?
D: Le succeés? _Le succés, pour moi, je vois la eale/ de/ de_speaking
vraiment hein/_je sulge crois que je ne suis pas la seule mais quaairité
de/ des étudiantbein/ il y a cette partie_qui coindeein/ parce qu’'on ne sait
pas/_ce n'est pas beaucoup travaitiéin/ on n'a pas/ le temps n’est pasest
pas suffisant hein/ pour travailler cette partieiriiealors/ je crois que/ vous
savez/ lecture, écriture, comprendre/ comprendre&gmprends tres bien/ mais
le probleme c’est parler hein/ vous savez/ parleuramment non/ je ne parle
pas
C: Um-hum/ et vous trouvez ¢a important pour dohpeur votre pratique en
tant gu’enseignante d’anglais? Ou pas ?
D: [...] je crois que ¢a n'est pas Sl important palonner des cours d’anglais
hein/ au niveau ou j'en donne/ au niveau d’anglasis je crois gu'il serait
intéressant qu’on maitrise sous tous les aspedtmigue gu’on/ enseigne
C: Pourquoi?
D: [...] Parce que je suis enseignante d’ANGLAISinhecomment une
enseignante/ enseignante d’anglais peut ne pasepdd langue gu'elle
enseigne MHein/ quelque chose d’assez [...] allez/ assez aledueth/ ce n'est
pas le mot hein/ absurde entre guillenets

Le chemin pris par Denise pour répondre a notrestipre est significatif. La
guestion abordait son histoire d'apprentissage peturtant, elle était orientée
spécifiguement vers sa relation a la langue étrandea réponse, dans un premier
temps, semble faire allusion au succes personn@ladenir & énoncer oralement la
langue étrangere (Bpeaking. A ce stade de I'extrait, I'association du sucaé'sralité

permet d’entrevoir la valorisation qui lui est cérde comme preuve d’un savoir sur la
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langue, car c’est I'énonciation orale en languargere qui est mentionnée en premier
lieu comme étantle succes dans l'apprentissage. Cependantsuleces montre
rapidement, pour la participante, gu'il représeate échec, a cause du manque de
I'oralité, matérialisé par I'aveu de ne pas padeuramment dans la langupatler
couramment non/ je ne parle pag a cause de I'importance que la participantendo

a l'oralité comme signe qui autorise quelqu’un énshcer de la place de I'enseignant
de langue étrangéredmment une enseignante/ enseignante d’anglais peybas
parler la langue gqu’elle enseigng.?Le fait de parler une langue, dans cet extrait,
établit une relation de synonymie avec le fait deog cette langue. L’affirmation de
limportance de l'oralité, cependant, se fait aavars de nombreux détours, qui
montrent la position ambigué marquant I'énonciatiercette participante au sujet de la
maitrise de la langue étrangeére.

Dans la matérialité linguistique, par exemple, @atitention se porte sur le
rapide passage d'un sujet a la premiéere personmsndulier, qui pourrait montrer une
certaine responsabilité envers le manque de lter§e sui9, a un sujet indéterminé
construit au moyen de divers recours. Ce recourguistique peut montrer un
processus d’attribution de la responsabilité du qmnana un tiers. Pour commencer,
observons le passage du sujet au sujet la majorité des étudiants’En d’autres
termes, ce n’est pas seulement I'enseignante pami® qui n'a pas de succes a l'oral,
mais la majorité. La responsabilité de prendreeonaint la parole en langue étrangere
se trouve, ainsi, partagée. Il est intéressant aldigner que, a ce moment de
I'énonciation, la participante parle de la positisojet de I'éleve, puisqu’elle se
considére comme faisant partie denajorité des étudiant€nsuite, I'usage de la voix
passive ¢e n'est pas beaucoup travajljéattribuant a la formation, qu’elle soit du
niveau basique ou des cours de licence, la respiitsadu fait de ne pas parler
couramment. Peu aprés, le changement du sujetemdé€ On n’a pa$ pour
l'attribution du manque de temps, qui occupe lacplde sujetl¢ temps n’est pas
suffisan}. Nous pouvons remarquer un transfert de respditéate la non compétence
orale énonciative dans la langue. Une synthéseedeparoles pleines de pauses, de
marques conversationnelldse(n, vous savez d’hésitations, de reformulations, toutes
marques d’'une énonciation hésitante, pourrait :étal est important, pour un
professeur, de parler la langue, mais je ne leeps et ce n'est pas de ma faute ».

Un second indice de I'ambiguité qui marque la pasite la participante au

sujet de la maitrise de la langue étrangere estmmse a la deuxiéme question de la
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chercheusevpus trouvez ca important pour donner/ pour votratigue en tant que
professeur d’anglaig? De nouveau, une longue pause précede la réemtn&enise,
tout comme pour d’autres réponses antérieuresgseptant peut-étre un recours pour
s’assurer que ce gu’elle va dire s’appuie sur iesodirs aux effets de vérité a propos de
'enseignement- apprentissage de langue étrangere ke fait d’étre professeur. Si elle
avait justifié de facon moins incisive le fait gaemaitrise de la langue soit intéressante
pour I'enseignant, nous pourrions accepter, samsseeen question, la diminution de
cette importance, qui se fait au moyen de I'expoeseodalisatricge crois queet de
lemphase sur lintonation de l'adverbe d’intenséé qui accompagne I'adjectif
important(je crois que ¢a n’est pas Sl important pour dorohes cours d’anglajs

Nous ne discutons pas, pour l'instant, la possibitiu non de maitriser une
langue. Cette problématisation a été entreprisse aohapitre précédent. Ce que nous
prétendons étudier, a ce point de I'analyse, smtiscours mobilisés dans les paroles
de la participante qui indiquent, d'un c6té, qudtecanaitrise est impossible et
dispensable et, d’'un autre c6té, le désir de |agutes.

A travers la tension de ces discours, nous pouyensevoir la difficulté de
I'énonciatrice a affirmer sa « croyance » en l'imtpace de l'oralité comme signe de
savoir qu'un professeur de langue étrangere doir.a€ette difficulté est telle qu'a un
certain moment, elle nous est parue comme une ssiofe pour les raisons suivantes.
D’abord, le laps de temps qui a précédé la répanke question qui demandait les
raisons du mangue d’'importance de la maitrise laosntexte d’enseignement ou elle
se trouvait. Ensuite, la question rhétorique g@taquelle se développe la justification
(comment une enseignante (...) peut ne pas parlanigule qu’elle enseigng,?t la
difficulté a trouver un adjectif qui qualifie ungdesseur de langue étrangére a qui il
manque la langue qu’il enseigriuélque chose d’assez [...] allez/ assez absurdg.hein
Enfin, les sens que I'adjectif absurde crée dag@sohciation. Selon le Novo Aurélio
(FERREIRA, 1999), le mot “absurde” évoque des spndient le nom qu’il modifie au
champ du non sens, de lirrationalité, de linsené&ments qui, normalement,
marquent des actes irréfléchis ou des péchés imwaites, pour justifier notre
association des paroles de Denise au discoursetetigNous reviendrons a ce geste
d’interprétation un peu plus loin.

Quant aux discours dans lesquels les paroles des@paurraient s’ancrer, il est
possible d’y percevoir des traits des PCNLE (1998)es effets que ceux-ci produisent

sur la réalité scolaire.
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Considérons, par exemple, 'emphase donnée pati@tives a la compétence
de la lecture et a lI'importance sociale attribuéedaveloppement des compétences

orales en langue étrangere, comme I'évalue ce decum

(...) considérer le développement de compétencesdesor
comme central dans I'enseignement de Langue Efranme
Brésii ne prend pas en compte le critere de
pertinence/importance sociale pour son apprentssaly
'exception de la situation spécifique de quelguégions
touristiques ou de quelgues communautés plurilisgliesage
d’'une langue étrangére parait étre, en générabtphssocié a

la lecture de littérature technique ou de loisiCNRE, 1998,
p.20)1%°

Bien que les directives, a un autre moment (p. @)1encouragent la
possibilité que d’autres compétences communicatseesiéveloppent a partir de la
lecture, consacrant, d’ailleurs, une partie enté&ita production écrite et orale, il faut
ponctuer les effets de sens que certaines parélemcées de certaines positions
chargées de projection de pouvoir politique, petnanduire lorsqu’appliquées a la
contingence de la pratique éducative. Certainesedeparoles ont le pouvoir de se
« coller » de facon simpliste et indiscutable a destextes particuliers, comme cela
nous parait étre le cas pour I'enseignement deylBés dans I'éducation de base. La
concrétisation de certaines orientations des dwextcomme c’est le cas de I'emphase
sur la lecture, au Brésil, a mené a un enseigneprestjue exclusivement tourné vers
ce qui, aujourd’hui, est considéré comme une atlaptade I'enseignement
instrumental de langue étrangere, dans lequelctarte et la traduction de textes en
anglais sont le point central de I'enseignement@mssage. Nous qualifions ce type
d’enseignement d'« adaptation » car l'enseignemiistrumental, au Brésil, est
normalement borné a la compréhension de textets.éca conception de lecture qui y
est implicite est, souvent, de I'ordre de la simgdeodification. Sa pratique a peu de
chances d’encourager une interprétation qui preddiautres sens, résultats de la
remise en question des diverses formations disasgset des diverses voix qui
composent un texte et qui suscitent, chez le lectene infinité d’identifications
(GRIGOLETTO, 1995).

140 “[...] considerar o desenvolvimento de habilidadesis como central no ensino de Lingua Estrangeira

no Brasil ndo leva em conta o critério de relevérsticial para a sua aprendizagem. Com excecao da
situacao especifica de algumas regifes turisticatealgumas comunidades plurilingiies, o uso de uma
lingua estrangeira parece estar, em geral, maisileitio a leitura de literatura técnica ou de lazer”
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Une fois cette observation faite, Denise considécpre la lecture, I'écrit et
'audition ne sont pas des problemes pour ellgalit® ne serait pas Sl essentielle pour
sa pratique dans I'éducation de base, contexteldgusl elle évolue.

Un autre scénario, conséquence des effets des PCHNII®8) dans
'enseignement de langue étrangére, renvoie atilingentalité qui marque cet
enseignement dans I'éducation de base. La langaagétre apparait, dans ce milieu
éducatif, comme un outil d’accés a l'informationJaaculture du monde globalisé,
comme un instrument pour favoriser I'alphabétisatie I'éleve et, ainsi, viabiliser une
plus grande insertion sociale (PCNLE, 1998, p.2)-B6 ce sens, le savoir fais@ec
la langue semble précéder le savairlangue, représentation autour de laquelle les
paroles de Denise qui prévoient la diminution dmportance de la maitrise de la
langue pourraient s’ancrer.

Un dernier scénario que nous aimerions discutecedst qui est marqué par le
discours mettant I'accent sur 'importance d’appirena apprendre, trait du discours de
la pédagogie critique et réflexive, qui, a travesnotion d’autonomie, valorise la
perpétuation de I'éducation comme moteur du déysogent professionnel constant et
linéaire. Il est toutefois nécessaire d’insister Bufait que, derriere le discours de
'autonomie qui délégue a l'apprenant le contrélepiocessus d’apprentissage de la
langue étrangere, une déresponsabilisation derfadpaceux qui devraient fournir des
conditions nécessaires afin que ce processus aitchances de se produire peut
s’insinuer. Le profil du professionnel en constapprentissage, appliqué au contexte
educatif et en particulier au professeur de lar@gjtengere, selon nous, peut provoquer
des effets de sens menant a une extréme relativisale la compétence orale
énonciative nécessaire pour que quelgu’'un assumposition d’enseignant, sous
prétexte que ce professionnel aura des chancegddectionner » son apprentissage
au cours de sa vie professionnelle. Ainsi, la i@haf I'objet de savoir qui Iégitimerait
I'occupation de professeur de langue étrangérmiset de cote, endossant la posture de
constant repoussement de la prise de position efesdignant au sujet de ce qu'il
ressent comme un manque.

Nous n’ignorons pas qu’il est important de conjuguwans la formation des
professeurs, l'apprentissage de la langue étran¢geneflexion sur ce processus, la
considération des questions politiques et idéolmegq constituant la rencontre-
confrontation avec une autre langue, la discussies conditions socio-historiques

encerclant la médiation de I'objet du savoir exerpar I'enseignant, la connaissance
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théorique meéthodologique indispensable pour uneogpjation de la position de
professeur, de facon a I'habiliter & engager ufiexién pédagogique responsable au
sujet de sa pratique. Il n’est pas non plus passihgnorer le fait que le discours du
manque de la langue sert de motif récurrent adimglétude imaginaire par laquelle
passe le professeur de langue étrangére, celtatl ®ujours endetté aupreés de l'autre
considéré comme idéal, qu’il soit locuteur natducs de langues, ou collegue d’école
réputé pour parler « plus couramment » et aingudie. Dans la plupart des cas ou le
discours du manque est présent, dans ce travaiaherche, il indigue une certaine
position de déresponsabilisation par rapport asamnement- apprentissage, le
repoussement de la confrontation et I'impossibititatteindre 'idéal de complétude
projeté dans la langue étrangeére.

Toutefois, les paroles des participants a cettherebe indiquent un manque,
qui nous parait souvent réel, de la langue, conmmeecbe a le montrer I'analyse de la

sous-partie suivante.

3.2.2 L’absence du manque comme garantie de I'apppoation de la position
d’enseignant
Reprenons I'analyse de I'extrait 35 a propos déditation de I'’énonciation, qui
produit un effet d’ambiguité quant a I'importance ld maitrise de la langue étrangeére,
et en particulier de la compétence orale/énonaathfin de faciliter la lecture, nous
transcrivons de nouveau ci-dessous la partie dé&dlie a analyser, en lui attribuant un
autre numero :

36.D: [...] je crois que ¢a n'est pas S| important palonner des cours d’anglais
hein/ au niveau ou j'en donne/ au niveau d’anglamis je crois qu’il serait
intéressant qu’on maitrise sous tous les aspedtnigue qu’on/ enseigne.

C: Pourquoi?

D: [..] Parce que je suis enseignante d’ANGLAISinhecomment une
enseignante/ enseignante d'anglais peut ne pasepdd langue qu'elle
enseigne ? Hein/ quelque chose d’assez [...] allezéaabsurde hein/ ce n'est
pas le mot hein/ absurde entre guillemets//

La contradiction au sujet de I'importance attribudtda compétence orale-
énonciative du professeur de langue étrangere urdigne constitution identitaire
hétérogene, traversée de discours provenant defioms discursives conflictuelles. Le
conflit remonte a la controverse au sujet du besminpas, chez les enseignants, de

maitriser la langue étrangere, comme nous I'aveog& au chapitre précédent.
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Prenant en compte cette controverse, nous croyaungop articuler le manque
d’'importance de la maitrise au point de vue qudédanystifie. Celui-ci semble aller de
paire avec une perspective d’éducation postmodetoet certaines caractéristiques
sont la maintenance d'une posture critique face @astulats théoriques, la
déstabilisation des veérités auparavant considécmame immutables, la durée
provisoire de la connaissance produite (CORACINQ3b, p.105). Finalement, dans la
postmodernité, I'actualisation et I'innovation séobdamentales pour la validation des
idées et savoirs produits. Ce point de vue étamsidéré comme plus actuel, peut-étre
bénéficie-t-il d'une plus grande valeur dans I'inmagre du professeur. D’un autre cote,
la valorisation de la maitrise semble s’associan& vision plus conservatrice, remise
en question dans diverses spheres de la Lingusstiopliquéé”, indice que ce
guestionnement compléte le discours pédagogiqueladdormation initale des
professeurs.

La prise d’'une position en faveur d'une perspectiwasidérée problématique
par le discours scientifique actuel au sujet deskgnement-apprentissage des langues
peut représenter un risque pour I'enseignanteqgiaatite, dans la mesure ou elle peut
'exposer a la difficile position d’un énonciatedésactualisé, attaché a des croyances
contestables, au regard de la science. Ce sendesétrib matérialisé linguistiquement
dans la glose qui marque la reformulation des parfk n’est pas le mot hgiet par
les guillemets ajoutées a I'adjecsibsurde indiquant I'effet d’'un sentiment proche du
regret. Finalement, si I'on reprend le geste dhmtétation qui suggére le ton de
confession dans lequel Denise fait son affirmatioiant a I'impossibilité de se voir
enseignante d’'une langue qu’elle ne parvient paarker, cette « confession » pourrait
avoir sonnébsurdeaux oreilles d’'une interlocutrice qui s’exprimdi la position de
sujet chercheur. Toutefois, le ton de confessiorodée a quel point la perception du
mangue de la langue décourage quelqu’un de s’aperda position de professeur de
langue étrangeére et a quel point cette percepéorbke interdite.

Il est certain que, selon la perspective théoridaas laquelle s’ancre cette
investigation, il 'y a aucune garantie de quelqudre que ce soit pouvant assurer le
succes d'un processus d’enseignement-apprentiskadgngue étrangere, la prise de
parole dans l'autre langue, a cause de la dépeadince processus a des facteurs liés

a la constitution subjective des gens qui y sonpliopmés, comme le souligne

1t Uniquement pour rappeler au lecteur la problératatia de ces deux discours entreprise dans le

chapitre 1, partie I, nous nous référons, ici, artipulier, aux travaux de Leffa (2001) et Rajadapa
(2003).
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Hohendorff (1999, p.55) : « L'inconscient est présgans toute activité humaine, tant
dans la volonté d’apprendre comme dans l'apathieagiire a toute méthode de
motivation »'** Toutefois, une considération plus attentive dedprésentation que
savoir une langue, c'est la parler, et donc deitipn que cette représentation occupe
dans limaginaire social, serait la bienvenue dkess contextes de formation des
enseignants de langue étrangére. La valeur dor#fibin cette représentation dans
'imaginaire social pourrait, également, influer $es discussions sur les politiques de
formation de professeurs et d’enseignement-apgsage de langues.

Le discrédit, la dévalorisation et la différencérerce qu’on peut attendre et ce
qui se realise effectivement dans l'enseignementbdse des langues étrangeres
semblent affecter de fagcon négative I'image quedmrseignants ont d’eux-mémes
justement parce qu’ils indiquent une déshabilitatociale et personnelle du professeur
d'anglais dans ce contexte, malgré I'habilitatiggdle qu’ils possédent. Bien que
licenciés en Lettres et, pour cette raison, postediun certificat qui les habilitent
légalement a occuper leur position, de nombreuxeignants ne se sentent pas
suffisamment compétents dans la langue étrangeneghapproprier cette position. En
ce sens, nous pouvons percevoir une déshabilitaweeonnelle du professeur, car,
malgré I'occupation formelle de cette place, ilpgvient pas a s’en approprier, entre
autre parce gqu’il lui manque, méme si ce n’est guiaveau de I'imaginaire, I'objet de
savoir qui lui attribuerait le statut de supposégacomme le montre I'extrait 37 :

37.(TEM1) RENATA: (...) ca a été la premiére chosefsaje suis sortie de U.C.
(nom du cours de langues) je savais/lierire tout mais je ne parlais pas...)
C’est pas vrai/ bon sang/ je n‘arrive pas a parléin/ est-ce que/ je suis
capablé hein/

Dans les paroles de Renata, la complétude de daida@st proposée a travers le
pronom indéfinitout, qui se place comme complément du vesaeoir. Le connecteur
mais introduit un effet contrastant, matérialisé en @&ément qui vient perturber
'apparente homogénéité et totalité du savoirmnque de la langue. Face au manque,
le sujet énonciateur se surprend et énonce laiquagtie beaucoup de professeurs de

langue étrangére se posent peut-&séce que je suis capalite

142 “Em toda a atividade humana, o inconsciente astgepte, tanto na vontade de aprender, como numa

apatia refrataria a qualquer método de motivagéo”.
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3.3  Une pause avant de continuer

Face a la distance entre la pseudo-vérité, I'étialigu’il fait de lui-méme et la
contingence de sa pratique, une fracture dans dému « bon » professeur se crée.
Apparait alors en elle un discours du manque agsrojol sentiment de déshabilitation
constituant I'enseignant de langue étrangere. Breriui, 'enseignant peut se cacher,
se configurant ainsi une aliénation a un discouesant a I'immobilité ; ou il peut se
servir du mangue pour se déplacer et promouvourta identifications.

L’'unique chance pour que les professeurs mortifigdsle manque imaginaire
reviennent a la «vie » serait de désequilibrer dess dans lesquels le manque
s’'implante, d’expérimenter une suspension qui unstait le non sens pour que le
moteur des identifications reparte et que le spjgsse s’inventer lui-méme. Cette
dynamique peut accueillir la logique du discoursl’daalyste, dans lequel réside la
possibilité de déplacements discursifs et l'ins#ion d'un lien social. Voila la

direction que suivra notre analyse dans le proctiaapitre.
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CHAPITRE 4
LES (IM)POSSIBLES INSTANCES POUR “OTER LES
ILLUSIONS”

Desidéaliser suppose de  supporter
l'inconsistance de I'Autre et de traverser les
difficiles chemins du deuil du pere idéal, qui
laisse comme trace, dans la subjectivité, un
état de douloureux orphelinat, mais
également de responsabilité subjective.
Ambertin*®

Ce chapitre prétend analyser le champ discursdalus de formation continue
observé et, en particulier, les interventions fapar des enseignants formateurs, qui
pourraient représenter des possibilités de désatiin de I'image idéale du professeur
de langue étrangere, comme nous I'avons analysgleamapitre précédent.

Ainsi, nous retournons au chapitre 1, partie Ilmpproposer une récapitulation
succincte de la pratigue méthodologique et desuppEsés théoriques qui orientent
l'analyse, a cette étape du travail. Le point cdrdie I'analyse se concentrera sur les
notes de bord, que nous prenons comme des refdromsale I'énonciation ayant eu
lieu en classe, lors du cours. Elles renvoient gue nous appelons des interventions
d’enseignant formateur, invoquant un sens de lxhayalyse pour les comprendre
comme des prises de position ponctuelles de fourat@ propos du discours de la
formation. Au sein de celles-ci semble exister vegponsabilisation de la position
énonciative qu’ils occupent. En ce sens, les ietetions renvoient a des instances,
dans lesquelles une relation entre des sujetsaaars d’un savoir, peuvent avoir lieu
et favoriser (ou pas) un lien social.

En plus des notes de bord, nous considererons négaleles seconds
témoignages et entretiens des participants, ainsicgrtains instruments de recherche
utilisés pendant le cours, en particulier ceuxsguiéferent au discours invoqué dans les
notes. Nous justifions cette considération pardasgbilité que I'on puisse, dans les
paroles des professeurs, reconnaitre des poirdendification a des traits du savoir

construit par les interventions et, ainsi, discues possibles déplacements que ces

“* AMBERTIN, Marta Gerez. A questdo do sujeito e dsniificagbes.Psicologia Clinica,Rio de

Janeiro, RJ, 2003. Disponible sunttp://www.psi.puc-rio.br/revistal6l Marta_Gerez_lertin.htmp.
Accédé le 10/10/ 2009 (p.01).
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identifications peuvent causer dans la constitutidientitaire des enseignants
participants.

Les criteres de sélection des situations discussivat été: a) les points de
convergence entre certaines questions suscitéekegpanterventions et le theme de
l'idéal du professeur « pour de vrai » ; b) la nnemides enseignants formateurs ou des
modules du cours de formation continue dans leitgmages et entretiens ; c) la
récurrence avec laquelle des thémes particulier&téncités ou invoqués. Ainsi, nous
entreprenons une analyse des points de di/conweggetans les paroles des
participants, a travers leurs témoignages et emigtet du discours de la classe du
cours de formation continue. L'objectif est de diec des possibles instances de
reconfiguration des fagons d’occuper la positionpdefesseur de langue étrangere,

résultant des interventions.

4.1  Les instance(s) entre-sujets

Nous rappelons que tout déplacement dans la oatistit identitaire de
guelqu’un est possible quand un autre regard es€laur le sujet, quand un autre
discours linterpelle et instaure un doute a progeslimage qu’il a de lui-méme,
indiquant ainsi le manque et la division consti@tidu sujet (comme pour I'axe<S A,
du schéma « L » de Lacan ([1954-55] 1978).

Dans ce processus de desidéalisation, I'idéal pend,a peu, de sa consistance,
et se présente comme manguant et incomplet. Damaoteement, s’instaure une
possibilité de séparation entre le sujet et cetljdgui peut engendrer sa reconfiguration
et/ou le fait que le premier puisse se positiorsngirement devant lui. En d’autres
termes, pour que la séparation implique le sujas déentification & d’autres sens, la
relation qu’il entretient avec ceux qui constituame discursivité doit subir une
déstabilisation et il doit s'impliquer de facon gdiive dans la reconstruction d’un
autre savoir. L’épigraphe de ce chapitre se ré&ére mouvement. Ce savoir nait d'une
relation entre sujets du langage.

Si on la considéere dans le contexte de la formatlea professeurs, cette
réflexion théorique permet de penser que, pourrgainseignant de langue étrangere en
formation puisse éprouver des déplacements dafecea de voir et d’occuper cette
position, il faut que sa relation avec les disautds qui le constituent soit remise en
guestion, que le sens unique soit renversé et quuitne lien avec le savoir se fasse.
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Nous nous référons ici a la théorie des discoursadan, déja abordée dans le
chapitre 2, partie |, qui permet de percevoir comiries processus d’énonciation
s’organisent et quelle place le sujet occupe eowhd’eux.

Dans ce chapitre, nous présenterons des instancggavent étre configurées
(et qui, peut-étre, se configurent) dans la créadion lien social calqué sur le savoir
articulé (évoqué par le discours universitairesut le savoir inconscient (articulé au
discours de I'hystériqu&j. Comme nous I'avons déja évoqué dans la premigntiep
de ce travail, le premier peut autoriser I'ensengrgarticipant & assumer la position de
professeur de langue étrangere, dans le cas ogidetifierait ; alors que le second
permet au professeur d’occuper cette place de fagoguliere, c’est-a-dire s’y
assumant.

Un exemple digne d'attenti6h de la maniére dont la logique du discours
universitaire a opéré dans le cours de formatioricoe a surgit dés le second cours.
Lors de la discussion d’un travail de recherchswgat du contexte de travail de chacun
des enseignants participants au cours, l'un d’euguy; par hasard, est devenu
également participant a cette recherche — a évbgedle dans laquelle il travaillait
comme « bonne » et a été, immédiatement, questipanéa formatrice Une bonne
ecole ? Qu’est-ce qu’une bonne écold@ participant s’est empressé d’essayer
d’expliquer le choix de son adjectif, décrivantdaectrice, les éleves et comment
'ensemble « bonne directrice » et « bons éléeveesmettait d’effectuer un « bon
travail ». Ce a quoi la formatrice a répliguée: concept de bon est le méme pour tous ?
Le participant qui avait fait le commentaire s’astété, a réfléchi un peu et répondu :
Non Ce qui est bon pour vous peut ne pas I'étre pour alors, le concept de bon est
subjectif, donc, pas académiquee rétorqué la formatrice. Aprés un silence, petu
enregistré par nous comme long et lourd, elle s@mstnée vers la classe et a fait un
commentaire bref, mais efficace, sur I'importance fhit que les participants
commencent a développer une attitude plus critiguscientifique sur ce qu’il se
passait en classe, a commencer par leurs proprespgiens. La suspension du flux de
la parole, matérialisée par un «long et lourdnsiée» et succédant la remarque de la

formatrice, indique une instance dans laquelleisealirs courant de la naturalisation

14 Riolfi (2009) évoque la facon dont ces deux dissqueuvent déstabiliser le savoir en contextes de

formation, créant la possibilité que les professeur formation le re-signifient et se repositiortrfane a
lui.

15 Et que nous avons réellement annoté dans le caieous faisions nos observations.
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du sens peut cesser et instaurer une possibiliteemlesocial vers la construction d’un
autre sens, « plus critique et scientifique »,esdvoir articulé peut étre invoqueé.

En réfléchissant sur I'écriture de l'analyse darpus nous nous sommes
rendues compte que, dées le début de la lecturadai®sées, nous avons ressenti le
besoin d’aborder 'idéal de professeur. Ce n'esagpés avoir écrit le premier chapitre
d’analyse sur ce theme que nous avons pris en eompqir la premiére fois, nos notes
de bord qui, jusqu’a ce moment, étaient restédgrdlement, sur I'étagere. En lisant
'annotation sur l'intervention de I'enseignanterrfmtrice a propos de ce qui est
« bon », nous avons compris combien notre discanstant que chercheuse, avait,
inconsciemment, accroché le sien, mais de facoonsg®: dans le chapitre 2 de cette
partie, notre objectif a été, justement, de montee, bien que n’étant pas
« académique », l'adjectif «bon» peut camouflar discours sur lidéal de
'enseignant, qui a des conséquences sur sa agiwstiidentitaire. Cela en dit long sur
notre propre déplacement subjectif alors que néalésions cette recherche, preuve que
les effets des marques gravées dans l'inconsciactualisent par rapport a un
événementa posteriori; que, pendant ces événements, le sujet se lgissare
(FREUD, [1895b]1980, LACAN, [1960a]1971) et qu'urezherche refléte les effets du
sujet qui la realise.

L’intervention de la formatrice matérialise disduesnent la logique du
discours universitaire et semble avoir marqué umend'occupation de sa position
comme « Otant les illusions », selon les termes gharticipant a son sujet, comme le
montre I'extrait suivant :

38.(TEM1) ARMANDO: (...) comme j'ai parlé l'autre joarec la professeure/ elle

a demandé/ pourquoi on apprend I'anglais?/ heifiatrépondu que c’était a

cause du probleme économique/ parce que dans ldarmmfait des affaires en

anglais hein/ et mais que l'anglais avait quelqu®se en plus qui fer... de

culturel derriére lui hein/ qui ferait que les gessient attirés par lui/ et R

(prénom de la formatrice) a 6té mon illusion/ edledit : « nort ¢a, c’est ta

vision romantique/ c’est I'argent/ c’est les affesf c’est ca/ il est hégémonique

a cause de ca »/ jai vraiment fini par conclureed’Al une vision romantique

de certaines choses et//

On peut observer l'effet de sens que rien de I'enseignante formatrice
provoque dans I'énonciation. Il ne s’agit pas denpbrte quel «non ». Il a servi a
mettre un point au discours interminable d’Armandai cherchait mille fagcons de
justifier I'importance d’apprendre I'anglais daréducation de base, comme quelqu’un

qui voudrait se convaincre et convaincre les aukasmoyen de la dénomination et de
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la synthése du lyrisme qui traversait le discourrdando Ga, c’est ta vision

romantique, il a été capable de se rendre compte que lautasgrt a 'hégémonie
culturelle et économique et qu’elle n'est pas ustrument neutre et utilitaire de
communication. Il nous parait possible de dire daas cette intervention il ait pu
exister une demande pour que le sujet prenne @mtsecide ce qu'il dit, selon le point
de vue de la psychanalyse.

De méme, au moyen d’'une question dont I'objectté@ de déstabiliser le sens
du signifiant “bon”, de le suspendre un instant rpque le participant puisse se
repositionner face a lui, la formatrice a « 6t#ugion » qu’il n’existe qu’un seul sens,
une maniére, un mode unique d’étre « bon » profiesse

Ainsi, on peut percevoir que, parfois, les illusaioivent étre « 6tées » pour
gu’il y ait une chance que le sujet s'implique dedn plus responsable et subjective
dans la position qu’il occupe. Ce sont ces possiptents d’arréts, et les facons dont ils

pourraient provoquer des déplacements, qui onttiko@ge point de I'analyse.

4.2  Pourquoi enseigner une langue étrangere?

Le theme qui a mobilisé les interventions sélectéms et analysées dans ce
chapitre est la finalité de I'enseignement-appssaije d’'une langue étrangere.

Les notes de bord montrent certaines situatiorsudis/es, entre formateurs et
participants, qui pourraient soulever certains a@égients dans les représentations de
la langue étrangere et de son enseignement. L'@need représentations invoque
limportance d’atteindre I'éléeve au moyen de I'egeement et de I'objet de savoir.
C’est le theme dont nous discutons par la suite.

4.2.1 Au-deld d'un enseignement destiné a “atteime’ I'éléve

L’'une des situations discursives a tourné autoutaddiscussion de la vision
instrumentale qu’avaient les participants de I'egrsement de langue étrangere.

L’enseignante formatrice du premier module a derdaadx participants de
discuter, en groupes, du rble de I'enseignementatglais pour le professeur, pour
'éleve et pour l'école. La discussion a généré teses suivantes, copiées du
transparent rempli par la formatrice, au fur eteésure que les participants rapportaient
leurs conclusions de l'activité :

Note 01:
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Quel est le role de I'anglais pour vous, pour voteve et pour I'école?

Professeur Eleve Ecole

Eliminer la rancoeur deVocabulaire de chanson Garder les éleves | en
I'éleve classe
Faire la lecture du monde Voc. de jeux vidéos

UJ
1

Améliorer la connaissanceNoms de groupes, gro
de la langue de I'éleve et dumots

professeur
L’éleve autonome dans legcrits sur les T-shirts
compétences nécessaires
Au lycée, préparer pour IePrononcer correctement
vestibulat*®/EJA ; pour le
travail

Comprendre le monde quiApprendre a parler
est en anglais autour de
I'éléve

Annotations de la copie du tableau proposé pariadtrice, sur transparent
(transparent basé sur les réponses des enseigRatitgants)

En analysant ce tableau, nous pouvons voir quen $e$ dires des participants,
il contient des traits marquants du discours pédiage critique : le terme « lecture du
monde », l'autonomie, la dialectigue du processiensgignement-apprentissatje
L’enseignement-apprentissage des langues étrangeesgl une forte influence de ce
discours, en particulier en ce qui concerne l'aotoie, notion qui a suscité divers
travaux, comme ceux de Brookes & Grundy (1991)eeDatkinson (1994). D’un autre
coté, il est possible dentrevoir, dans la disaussides participants, la vision
instrumentale et utilitariste percue dans les t@mamges et entretiens analysés
auparavant dans les chapitres 2 et 3 de cette mpértie. La mention du vestibular et
de l'utilité de l'anglais pour le travail en est wigne. L'instrumentalité apparait
également lorsque les professeurs prennent laigositéléve, dans la deuxiéme
colonne du tableau, et prévoient que la fonctioaeteseignement de I'anglais doit se
tourner vers le vocabulaire que les éléves « vésl@pprendre.

Un autre point a trait & quelque chose d’assezrmré&audans les entretiens et

témoignages des participants: le « traumatismee»lg langue étrangére cause et ses

148 | 'abréviation EJA se référe au projet “Educatiooup Jeunes et Adultes”. Le vestibular est un

concours que les élévent passent a la fin du Igoée essayer d’entrer a I'université.

47 | a filiation est explicite si on met en parall&&noncé “méliorer la connaissance de la langue de
I'éléve et du professeuy, de la note 01, avec la citation suivante : «&pgeigne apprend en enseignant,

et qui apprend enseigne en apprenant » (FREIRE6]2000, p.15). Traduction deAprimorar o
conhecimento de lingua do aluno e do professirkQuem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende
ensina ao aprender».
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conséquences pour I'enseignant. Par exemple, teqtes la position déléguée a la
propositiondter la rancceur de I'élévaonne priorité a ce théme a attiré notre attention
elle apparait en premier dans le tableau. Deuriéxtles témoignages peuvent illustrer
la facon dont cette fonction est liée au professdar langue étrangere dans
'enseignement de base :
39.(TEM1) ARMANDO: ils(les éléves de sixiemespont ouverts/ _ca c’est du
nouveaud alors ils s’engagent/ et c’est |a ou je trouveeqa fais du bon travdil

et effacer la peur de l'anglais comme matiére nmmomestsé alors je fais
beaucoup de plaisanteries/ je fais un bruit du B et ils aiment ca/

40.TEM1) JORGE: mes succes/ mes éleves les aimdaméslt que/ quand il y a
un/ quand/ euh/ il y a un professeur depuis unl’anhée suivante/ j'arrive/ ou
'autre semestre/ hein/ dans le cas du EJA/ bam,disent/ ah/ professeur/
[étais tellement traumatigéet maintenant avec vous non/ parce que/ mon
succes/ je crois qu'il vient de ma/ de ma patienamis savez/ de passer le
contenu tout doucement/ ne pas bouséuler

Sans s’en rendre compte, les participants abordemact que la rencontre/
confrontation avec une autre langue génere, casemble effacé dans la plus grande
partie du corpus, mais qui devient prioritaire)’sn considére les fonctions que les
participants s’attribuent 6fer la rancceuyr La «nouveauté » et I'étrangeté sont
amoindries par I'activité ludique, fragmentée egueices, de I'enseignant. Ces actions
semblent configurer une fagon d’agir séductricenm@ nous I'avons décrit dans le
chapitre 2, pouvant avoir une incidence sur la dstaction du « monstre »,
étrangement familier, que la langue étrangere pearesenter. En ce qui concerne la

rencontre/confrontation avec la langue étrangeoeacni (2007, p.152) pondere que:

(...) la langue étrangére, ou mieux, l'autre (gsi ®ujours
présent dans celle que nous appelons langue miggrne
pénétre comme des fragments qui génent, dérangent,
confondent et bouleversement les eaux apparemment
tranquilles et reposantes de la premiere langualewotre
culture locale, de groupe, culture qui constituestg-disant
langue maternell&?

Ainsi, la rencontre/confrontation avec une autreglee constitue un événement
marqué par le conflit entre ce qui est déja étddatis la relation a la langue maternelle,
représentée comme pacifique et naturelle et la el@naltérité (mé)connue qui

148 “[...] a lingua estrangeira, ou melhor, o outro€cse faz sempre presente naquela que chamamos de

lingua materna) penetra como fragmentos que incampdesarranjam, confundem e deslocam as aguas
aparentemente tranquilas e repousantes da priliteg@a ou da nossa cultura local, de grupo, cultura
gue constitui a chamada lingua materna.”
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commence avec la langue étrangére. Pour beaucetip,rencontre/confrontation est
vécue dans le découragement et la peur, ce qifiguat la métaphore de la « matiére
monstrueuse », citée par Armando.

Si nous reprenons le tableau qui traite du rolBaagylais, larancoeur de I'éléve
peut étre liée a la fonction suivante, proposéelgmiparticipants, et qui concerne la
lecture du monde. La rancceur de I'éléve et la fectlu monde semblent toutes deux
cibler le méme objectif, dans le découlement deodiation : une pratique centrée sur
la volonté des éleves visant une moindre confranmiat I'objet de savoir.

Voyons comment le déroulement de l'activité progog@ut se configurer
comme une instance ou le discours courant descipantits est déstabilisé afin qu’un
autre savoir puisse intervenir.

Par le biais de la problématisation des divergeroé® les trois perspectives, la
formatrice a interrogé les participants sur celgudppellent « lecture du monde ». lls
ont répondu que cela signifierait comprendre «glais qui entoure I'éléve'$. D’'une
certaine facon, cela voudrait dire que I'enseigname’ils promeuvent serait conforme
a ce que l'éléve attendrait: la «lecture du mondéquivaudrait a restreindre
'enseignement de langue étrangére aux paroles hdmsons et aux mots que
demandent les éleves. Ce a quoi la formatrice dqué&p en localisant, dans les
formations discursives scientifiques, le terme ctuee du monde », cité par les
participants.

Elle a limité le terme aux travaux de Paulo Freiréa défini comme étant « le
développement de la capacité critique de l'indiwduEn plus de ces travaux, la
formatrice a mentionné le discours des PCNLE (1968) abordent également la
guestion de l'autonomie et de la pédagogie critiquesein de la discussion sur le réle
de I'enseignement de langue étrangere prévu pairesives.

Nous pouvons remarquer que, pendant la situatesudiive, les manceuvres de
'enseignante ont été faites, d’abord, dans le dunterroger les participants sur la
connaissance qu’ils avaient du terme, cité parm@ries, pour, ensuite, éclaircir et
informer sur cette connaissance. Finalement, lerdaddiscussion au sujet du roéle
attribué a I'enseignement de langue étrangereyrladtrice a demandé si et comment
'enseignement promu par les participants, en taet professeurs, s’articulait a cette

vision, bien a eux.

149 Dans ce chapitre, ce qui est placé entre guilleme police normale renvoie a des passages dg note

de bord, pas toujours signalées par la numérotation
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4.2.2 Un premier regard sur les manceuvres discukg@s évoquées dans les
interventions

Quelques points méritent d’étre abordés a propodadsituation discursive
analysée.

Premier point: la direction choisie dans la disousssur le role de
'enseignement de langue étrangere dans I'enseigniede base.

La formatrice a suivi une orientation construdtei Celle-ci, en soi, ne signifie
pas grande chose car, souvent, elle peut servplament a maquiller les relations de
pouvoir-savoir constitutives de tout processus segmnement-apprentissage. De plus,
en donnant la parole aux enseignants participst®rmatrice pourrait permettre un
discours de victime, commun chez les professeurs latgue étrangére de
'enseignement publigue de base, ce qui pourratvgmuer une identification des
participants a cette image. De fait, a un momemindpce mouvement s’est ébauché,
guand ils ont discuté de l'importance d’enseignes langue étrangere du point de vue
des éleves et des écoles. Dans nos notes de bambuse I'annotation suivante_es
conclusions sur I'importance de I'anglais pour gk et pour I'école — faites sur le ton
de la plaisanterie, comme si I'on disait « PauvdEs nous » I'enseignante a choisi
d’ignorer le ton Ainsi, c’est avec une pointe d’ironie et un tolaudo-apitoiement
gu’ils ont donné leurs conclusions : enseignerdeabulaire des jeux vidéos, des gros-
mots et garder I'éléve en classe. Cependant, léren I'apitoiement présents ont été
solennellement ignorés par la formatrice.

Dans cette situation discursive, l'orientation dondiviste a permis
l'instauration de la logique du discours de I'hygjae, car elle a généré une instance de
parole chez les participants. Il faut rappeler geé épisode s’est déroulé lors du
troisieme cours, et que les participants se seritaigcore probablement intimidés. Les
encourager a prendre la parole pourrait montregeste d’écoute de la part de la
formatrice. L’orientation a également permis quendinciation se construise a partir
des participants et de leurs représentations del dél la langue étrangére, ce qui
pourrait favoriser une instance d'écoute de soadimpde l'autre : je m’identifie a ce
gu’il dit mais est-ce que cette identification ¢mrtinente ? Parmi les raisons qui
restreignent I'enseignement a un abordage instrtahe@ductionniste (enseigner un
lexique tourné vers le monde de I'éléve, qui saténselon les participants, aux « jeux

vidéos, aux gros-mots et aux T-shirts »), une \affacée et peu contextualisée, mais
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qui se réfere a un savoir en soi, est présenfgoroncer correctement » et « apprendre
a parler » (on remarque que ces rbles occupedeleseres cases du tableau).

La formatrice se place comme une personne quirgger qui n'a pas de
réponse toute préte ni de savoir absolu, bien lguéglonce de la place de celui chez qui
on suppose ce savoir. Elle demande aux participemtgu’ils savent du rble de
'enseignement de langue étrangere dans le conbéxile évoluent, en quoi il concerne
le professeur, I'éléve et le directeur. En procédincette maniére, nous pouvons dire
gu’elle quitte provisoirement sa position de magte « sait tout » pour occuper celle
de celui qui interroge l'autre sur ce qu’il sait owit savoir. Nous pensons étre
confrontés a une figuration du discours de l'artalysar, en énoncant de la place de
I'objet ‘a’, soit celle du manque, I'enseignantege I'éleve dans la position de sujet
supposé savoilF). Cette logique discursive favorise la productitun savoir (S1) qui
peut étre construit par le discours de I'hystérjgabservé dans la production de
I'activité suggérée par I'enseignante.

De fait, et comme nous l'avons montré précédemmdag tentatives de
production d’'un savoir sur les fonctions de I'ege@ment promu par les participants
ont eu lieu au cours de l'activité, une hystérmatilu discours. Le tableau créé a partir
des paroles des enseignants a permis l'acces, dinsmpartiellement, aux
identifications qui compléetent, d’'un c6té, lI'imagdéale du «bon » professeur,
renvoyant a la colonne dédiée a leurs expectativesujet du role de I'anglais dans
'enseignement de base ; de l'autre, ce gqu’ils @oent ressentir comme une image
dévalorisée de I'enseignement et de leur positi@myoyant aux colonnes dédiées aux
eléves et directeurs.

Deuxieme point: linterrogation qui a semblé fageri la localisation,
circonscription et confrontation a la définition delecture du monde » des
enseignants : « qu’est-ce que ‘lecture du mondgifsé pour vous » ?

Initialement, cette premiére interrogation a éclale fait que des discours
composaient cette définition dans I'imaginaire gdadicipants pour, ensuite, permettre
une confrontation entre cet imaginaire et le sagoientifique, c’est-a-dire les travaux
de Paulo Freire, qui ont apporté popularité a cede Dans ce mouvement, les sens
enracinés dans I'imaginaire des participants paemtagtre €branlés et ceux-ci conviés
a réélaborer leur définition, pour pouvoir conteende savoir articulé a la discussion

de I'’éducation.
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Troisieme point: l'interrogation au sujet de l'efggeement entrepris par les
participants et une possible articulation a I'objede promouvoir une lecture du
monde.

On peut remarquer que la notion de lecture du montidle qu'elle a été
initialement mentionnée par les participants, at @ala représentation du « bon »
professeur comme celui qui atteint I'éléve par le@sr. L’enseignement était orienté
vers ce gque les éleves semblaient vouloir apprershes remise en question de
l'articulation de leur volonté a leurs besoins,du domaine éducatif. Comme nous
'avons montré dans le chapitre 2 (partie Il), Belgnement par et pour le plaisir peut
accentuer le caractere instrumental et utilitagelallangue étrangere, le détachement
de l'enseignement-apprentissage de cette languaedzonception discursive de
langage et la focalisation sur un enseignemenn®&uers les activités et techniques,
cherchant I'approbation de I'éléve et ayant peucdesidération pour un savoir qui
contribue a l'action éducative attendue de I'école.

L’enseignement centré sur le plaisir (de I'élevayant peu ou aucune
considération pour l'objet en jeu dans la relatipadagogique, est l'une des
caractéristiques des formes de subjectivation cogmbeaines. Elles se basent sur la
jouissance et la consommation. Sous la devise geulasance a tout prix, on peut
constater une indistinction entre le vouloir et/6a besoin. Dans la postmodernité, le
besoin est fréequemment associé aux demandes ingopde la société
(CASTORIADIS, [1975] 1986), alors que le désir al&€ésa place a la jouissance, a
cause de la fragilisation de la symbolisation eladirtification du narcissisme. Ainsi,
le trait d’'indispensabilité organique qui marquelamp sémantique de la nécessité et
du désir, inclus dans le celui du vouloir, est iédu

Nous rappelons que le terme organique peut égatermaewoyer a I'organisme
d’une institution qui, dans le cas de cette redierpeut étre I'école et I'enseignement.
Selon Castoriadis, les besoins proviennent d’ualeogation culturelle, qui fait en sorte
gue l'objet soit choisi comme nécessaire, gracees «lsystemes de significations
imaginaires qui valorisent et dévalorisent, strreniti et hiérarchisent un ensemble
croisé dobjets et de manques correspondants » TORIADIS, [1975] 1986,
p.181)%.

%0 «sistemas de significacbes imaginarias que vaoniz desvalorizam, estruturam e hierarquizam um
conjunto cruzado de objetos e de faltas correspuasie
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Ainsi, on peut penser qu’'avoir besoin et vouloirtsmivent, de plus en plus,
intimement liés par leur association aux exigendesconsommation de la société
capitaliste, qui doivent étre satisfaites.

Dans cette optique, les principales actions dugssgur se font autour de la
distraction, de I'animation et de la facilitatiom dlapprentissage, lesquelles auraient
comme conséquence I'appauvrissement de la capaititRie et de la pensée. Michéa
(1999) désigne cet enseignement, qui rend les iaeapables de penser et qui les met
au service de l'ordre établi, d’« enseignement ’@mdrance ». Voila exactement la
guestion problématisée par l'intervention de larfatrice.

Quatrieme point: la cloture de cette activité, gaut étre resumée a partir de
'annotation suivante :

Note 02: Pourquoi on enseigne l'anglais en éducatie base? La motivation
présentée (pour de meilleures opportunités, pourdeail, pour les voyages, etc.)
ne tient pas debout. [INCOMP] la motivation s’adajt ce qu’attend I'éleve, peut-
étre. Ex : pour jouer a un jeu vidéo, etc. Mais sld@laboration des objectifs, |l
faut aussi prendre en compte le systeme éducdéffenction sociale de la langue
étrangére. Alors, on ne peut pas seulement erseiges gros-mots et le
vocabulaire des jeux-vidéos.

Nous attirons l'attention sur la manceuvre du disgoau long de tout cet
événement discursif, dont les conséquences sonsuasntes : a) déstabiliser la
représentation que l'on apprend une langue étranga@iquement pour avoir de
meilleures opportunités de travail ou pour voyager, il est difficile de soutenir ces
objectifs aux classes de sixieme et cinquiéme @es€ignement de base et publique,
contexte de cette étape de la discussion ; b) exnpe les participants en convenant
avec l'apparennhonsensed’enseigner une langue étrangére pour que lesastsd
puissent mieux jouer a leur jeu vidéo ou appreniéi® gros mots, mais qui, en méme
temps, fait appel au savoir articulé a I'enseigne#mapprentissage de I'anglais, de
facon a ce qu'il soit considéré et incorporé.

Ces conséquences ont été possibles grace au logad, ssous la logique du
discours de l'analyste, indiqué par l'acceptatioatiendue de ce qui pourrait étre
considéré comme une équivoque, un enseignememteers les « jeux, les gros-mots
et les écrits des T-shirt » (note 02). Pour jouegcale nonsenseet pour avoir la
possibilité que le transfert soit instauré, le diss de l'analyste déstabilise les
identifications aux idéaux de I'Autre, ce qui petnleur rotation. Ainsi, on peut dire

gue la possibilité de glissements dans les discaog comme linvitation a la
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composition d’un lien social, se fait dans la dé&@te a I'existence d’un agencement
du discours de I'analyste dans la dynamique enijetss(RIOLFI, 2009).

A travers cette manceuvre, on s’apercoit que la dtnioe parle de la place
attribuée a un maitre (comme enseignant chez gauppose un savoir), a un discours
qui désigne un maitre (formalisé, basé sur le saN®ia un objet), mais ne se
positionne pas en tant que tel, ce qui permet en@ine vacance du professorat, pour
gu’il soit possible d’accueillir quelgue chose gquent de l'autre. En d’autres termes,
nous croyons qu’a travers cette démarche, il essiple d’observer ce que propose

Pereira au sujet du transfert possible a évoques @arelation pédagogique :

Il existe un jeu dialectique du désir qui, invatabent, induit
'impossible aux enseignants et enseignantes. Bai@, en tant
gue sujets, il y a le désir qui les incite & oceupeplace de
maitre ; de l'autre, ils doivent renoncer a ce rdgsur devenir
dépositaire vidé des sens imprimés par un ou uinve &hez
qui le désir restera ignoré (PEREIRA, 2005, p66).

Une telle manceuvre a engendré une remise en queatigpropos des
représentations des participants quant au role’asdignement-apprentissage des
langues, ce qui a peut-étre permis certaines iostade reconfiguration, comme nous

en discuterons par la suite.

4.2.3 La considération de la finalité d’'un enseiggment

Certaines notes de bord sont dans la continuitquistionnement au sujet du
réle de I'enseignement des langues étrangeressitLegions discursives a propos de ce
theme ont été catalysées par les interrogationvausigis, proposées par l'enseignante :
Enseigner quoi ? Pourquoi ? Comment ? Les quespangissent simples et ont été
considérées comme telles par les participants. ik, elles touchent au noyau de
l'activité des participants et, en conséquenceua fonction et leur valeur sur la scene
éducative. Ainsi, peut-étre que les réponses agoestions ont été, par la suite,
envisagées par les professeurs comme un véritéfilecdr, pour la formatrice qui les
avait posées, toute réponse, appuyée sur un discourant, n'était pas forcément
bonne a donner (LACAN, [1957-58]1966). Ces questiont provoqué une discussion

31 «H3 um jogo dialético do desejo que, invariavelteemduz professores e professoras ao impossivel.
De um lado, como sujeitos, ha o desejo que os anpalcupar o lugar de mestre; do outro, precisam
renunciar a esse desejo para tornarem-se um daposisvaziado dos sentidos imprimidos por um aluno
ou por uma aluna de quem o desejo nunca se sabera”.
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et des activités en classe pendant tout le modealgui peut avoir généré des instances
d’identification a d’autres discours sur I'objet skevoir langue étrangere.

Passons maintenant a I'analyse de trois noteseajiorent a une discussion
s'appuyant sur les PCNLE (1998) et les PCNEM (1999)mais ayant comme

leitmotiv les trois questions mentionnées ci-dessus

Note 03: Quand on parle de rdle de l'anglais, on pensequa son role
instrumental ; mais les plus importants (le forrhaticapacités cognitives, étiques,
esthétiques, motrices, affectives — et la foncfoaiald se trouvent relégués au
deuxieme plan et devraient étre une priorité

Note 04: Le role de la LE dans I'enseignement ditmal™ :

e Formatif

* Instrumental — objectifs tournés vers un but spécifique: pour
employer, au moins _un minimum, dans la société aljkde
(recherche d’infos, accés a la connaiss.) (sic)

* Insertion sociale: a travers I'enseignement de L&geve développe
divers compétences sociales, cognitives, textuelsl’insertion
idéologique prépare le sujet au marché de I'emploi et a videns
la société globalisée, dont le pouvoir hégémonigu@urd’hui est
exercé en anglais

Les annotations se référent a une remarque dertaafdoce au sujet de la
représentation des participants sur ce que s&agdignement instrumental de langue
étrangere et a 'emphase des besoins des élevesQhp Elles font également allusion
a la direction prise par I'enseignante de releesr différences et de questionner le role
attribué a I'enseignement de langue étrangeéere @arphrticipants. Cette situation
discursive peut devenir une instance de déstatidiisade leurs représentations,
enoncées dans la note 01, de fagcon a conférenselgnement de langue étrangere une
valeur formative et sociale, comme le préconisealiesctives d’enseignement (PCNLE,
1998 e PCNEM, 1999).

L’interdiscours des parametres se fait entendesque explicitement dans les

notes, si I'on considere I'extrait suivant des PEN[1998, p.65) :

%2 Certains passages de ces directives ont étéiséle&s comme lecture extra-classe et repris paur le

interventions ici analysées.
193 |LE équivaut a la langue étrangere, et enseignedienbrmal se référe a I'éducation de base donné
en écoles privées ou publiques.
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Pour I'enseignement fondamental, les objectifs dised, d’'un
c6té, du réle formatif de la Langue Etrangére dams
programme d’enseignement, mais d’'un autre, priteipant
d’'une réflexion sur la fonction sociale de la Laadttrangére
dans le pays et sur les limites imposées par |eslittons
d’apprentissag®”

Avant de continuer sur cette d’argumentation, dtfaouligner que les textes
clés de la discussion, pendant tout ce premier tepdat été des extraits sélectionnés
des directives pour I'enseignement des langueaggras. Il est impossible d’'ignorer le
pouvoir d’agencemehit que la mention d'un discours politique peut exerser
'enseignement de langue étrangeére, et ce desblet dé cours de formation continue,
dans le sens ou elle résigne les participants magie et a la ressemblance des
prescriptions et orientations peu flexibles qu’orirquve. Le pouvoir serait encore
passible d’étre potentialisé par la position sajeartir duquel le discours a été énoncé,
position qui défend un savoir au moyen duquel Efgasorat peut étre assuré. Il faut
encore remettre en question la limite imposée amtigipants quant a I'acces a d’autres
textes discutant des thémes pendant le module.qBoun’a-t-on proposé que les
directives ? Nous n’avons pas de réponse a cetstiqn, ni a bon nombre d’autres,
qui, sGrement, pourraient étre posées.

Toutefois, dans I'enchevétrement des relations devqr-savoir et de
linterpellation idéologique qui traversent la stion discursive, le discours des
Paramétres dépasse son aspect politique et estéadomme un savoir articulé a
'enseignement-apprentissage des langues étrangéres

Dans ce mouvement, on fait apparemment appel aoulis des directives pour
défendre l'alignement des fonctions attribuéeseadéignement de langue étrangére
dans I'éducation de base, aux objectifs attendua gdart d’une action éducative. Ainsi,
dans ce contexte, la fonction formative et socede emphatisée de facon a ce que
'importance sociale de I'enseignement de langtenéere soit claire.

Pourtant, puisque la parole n'est pas homogenmalaiere de (ré)arranger les

discours de la formatrice pour constituer le n@eet indiquer une position sujet qui

1% “para o ensino fundamental, os objetivos decorngon, um lado, do papel formativo de Lingua
Estrangeira no curriculo, mas, por outro lado,iecgralmente, de uma reflexdo sobre a funcao sdeial
Lingua Estrangeira no pais e sobre as limitacopsstas pelas condicbes de aprendizagem”

*% Nous nous référons ici aux considérations de &ali€[1984]2004) au sujet des agencements et des
dispositifs disciplinaires, mobilisés dans les tietess de pouvoir-savoir, qui agissent sur les iittlig
comme modes de subjectivation.
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cherche a concilier les différentes formations wlisives en jeu a propos du réle de la
langue étrangeére dans le contexte éducatif etlsocia

L’action conciliatoire, dans les paroles de la fatrite, est indiqué par la
priorité gu’elle concéde au réle formatif et a tmdtion sociale de I'enseignement-
apprentissage de langue étrangere, dans la noteld3; que, dans la note 04, cette
priorité est attribuée aux objectifs utilitaires &tla finalité de l'insertion sociale et
idéologique. Nous attirons l'attention sur les egsions soulignées dans les notes
mentionnées, servant d’illustrations a ce gestaatprétation.

En dautres termes, dans le mouvement montrant jlessificatifs qui
apporteraient une plus grande importance sociadel@tative que celle prévue par les
participants a I'enseignement-apprentissage deukargrangére, le discours de la
formatrice s’allie a I'impératif du marché du trayaissimulé par une priorité attribuée
a la fonction formative et sociale de I'enseignetnlangue étrangeére.

Nous avons déja vu, dans le chapitre 2, que ledisautilitaire et instrumental
constituait les représentations d’enseignementempissage de langue étrangére des
participants. Toutefois, les situations discursigealysées ici ajoutent les nécessités et
demandes du systéme éducatif par rapport a ceigeesgent et la question de
’lhégémonie et de l'idéologie traversant le procsss

A la fin de la note 04, le caractere idéologiquelahgage est élaboré pour la
premiére et peut-étre la seule fois pendant laogérid’observation du cours de
formation continuB®, ce qui pourrait montrer une difficulté a rompreea la
représentation que I'école est un espace neutrdieé da la production dune
connaissance scientifigue pure, qui doit étre trass par le professeur; que
'enseignement qu’on y promeut est exempt de dsniflieologiques et de relations de
pouvoir-savoir ; et que I'objet du savoir — dansces, une langue étrangere — est un
instrument a manipuler, dépourvu de filiations wrdiles et idéologiques.
L’interpellation idéologique perceptible a travdes paroles de la formatrice est un
indice qui montre que l'idéologie traverse toutes &ctivités humaines. Elle articule
I'insertion idéologiqueau caractere utilitaire de I'enseignement de [aisg malgré sa
tentative de lui donner une apparence discursprépg@re le sujet au marché de

'emploi et a vivre dans la société globalisée, tderpouvoir hégémonique aujourd’hui

1% Nous ne pouvons pas affirmer que ce module aeéséul ol I'on ait mentionné I'articulation entre

langage et idéologie, mais seule cette note ydétrence.
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est exercé en anglaigersuspour utiliser, au moins un minimum, dans la société
globalisée (recherche d’infos, acces a la connissc).

Les rares mentions du caractére socio-idéologique lahgage et de
'enseignement-apprentissage de langue étrangameepe également indiquer une
résistance des processus de formation d’enseigeard&nseignement-apprentissage
de langue étrangere a envisager une problématisatiosujet de I'hégémonie, du
colonialisme, du plurilinguisme ou du multicultusmhe qui entourent Ila
rencontre/confrontation avec une langue autre. dp@s de cette difficulté, Coracini
(2007, p.152) alerte que :

Bien gu’elle soit apprise a une fin uniquementitatiiste, elle

[la LE] porte toujours en elle les conséquencedopies et
indélébiles de la constitution du sujet: il s’agiteujours
d’autres voix, d’'autres cultures, d’autres maniategganiser

la pensée, une autre fagcon de voir le monde aréades voix
qui se croisent et s’entrelacent dans l'inconscigmt sujet,
provoquant  des reconfigurations identitaires, des
réarrangements subjectifs, de nouveaux savoirs s fa
nouveaux pour étre originaux ni si anciens pourpas étre
créatifs. ™

La situation discursive a laquelle la note 04 &itision peut étre considérée
comme une continuation de la direction indiquéesdas autres. Elles semblent alerter
au sujet de ce que I'enseignement-apprentissadpe ldague étrangére englobe, de la
nécessité d'élargir le champ d'action des partitipadans le domaine éducatif,
incluant, dans leur formation continue, la réatigel'injonction du marché du travail a
propos de l'action éducative et de la question laque. Finalement, les PCNLE
(1998) — dont la voix se fait fortement entendradat toute la durée de ce module a
travers le discours de la formatrice — s’assocegnine notion de langage comme
pratigue sociale, au moyen d’'une claire articutatiiscursive entre la pédagogie
critigue et I'analyse critique du discours, ou €alogie a un réle important, comme

I'indique la citation ci-dessous :

137 “Ainda que seja aprendida com um fim meramentétarista, ela [a LE] traz sempre consigo
consequéncias profundas e indeléveis para a aggdbtdo sujeito: serdo sempre outras vozes, outras
culturas, outras maneiras de organizar o pensamautto modo de ver 0 mundo e 0 outro, vozes que se
cruzam e se entrelacam no inconsciente do suf@itwocando reconfiguracdes identitarias, rearranjos
subjetivos, novos saberes — ndo tdo novos paranseriginais nem tdo velhos que ndo possam ser
criativos”
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(...) les signifiés construits dans le monde soéletent les
chocs discursifs desquels on participe, ayant pguage les
positions occupées a certains moments de I'hisaians des
espaces culturels et institutionnels spécifiquesNEE, 1998,
p.27,28§%.

4.2.4 La considération de la culture

Au cours de I'analyse développée dans les deuxe@ntmisieme chapitres de
cette partie, nous avons constaté le silence degipants au sujet d’'un élément qui,
du point de vue de ce travail, est indissociabléadencontre/confrontation qui se fait
guand on est impliqué dans un processus d’ensemmempprentissage de langue
étrangere. Il s’agit de la culture véhiculée pauliie langue et I'altérité que la premiere
peut fournir pour la constitution du sujet qui €ature dans I'énonciation dans et par
la langue étrangere.

Afin d'analyser les discours appelés a défendrejustification culturelle de
I'enseignement-apprentissage de langue étrangée léamseignement de base, et la
facon dont est énonceée cette justification, nowmawsélectionné les notes suivantes,

prises lors du premier module du cours de formatartinue:

Note 05: L'importance sociale de I'anglais est eulnais I'importance culturelle
formatrice et scientifigue est énorme l'insertion dans une LE (anglais) peut
permettre une mobilitéociale: la_mobilité sociale n'est possible quéaga $ et a
la connaissance

Note 06: L’enseignement-apprentissage de LE esrénslans un_contexte de
formation— développement des compétences cognitives (syntbgkes, aditions,

argumentation), sociales (interaction, discussidrgvail de groupe) et de la
connaissance (culture, connaissance du mpnde

Note 07: Attitudes étre compris et comprendrevalorisation d’autres cultures
reconnaitre que les langues étrangéres augmeidgmassibilité de compréhension
des valeurs et intéréts d’'autres cultuetcelle de mieux se comprendre

Note 08: Apprendre une LE, c’est penser différemenit le monde d’'une autre
facon (...) La LE permet de renforcer I'idée que l'oit dans un monde de
différences, qui ne sont ni meilleures ni piresismaste différentes

Un point commun entre ces notes est larticulatd® la culture avec la
connaissance et de celle-ci, a son tour, avecdailpiité de produire des déplacements
chez I'individu qui la posséde. Nous attirons Bation sur les paroles qui évoquent un

champ sémantique autour du mouvement progressi @Banote 05mobilité dans la

198 «os significados construidos no mundo social tefteos embates discursivos dos quais se participa

com base nas posi¢cdes ocupadas em certos momentistd@lia e em espacos culturais e institucionais
especificos”.
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06, formation dans la 07augmenter dans la 08, I'expressiopenser différemment
Nous insistons également sur les adje@iferme(05) etmieux(07), dont la fonction,
dans les énonceés, est d'attribuer une comparaisosupériorité. Le premier adjectif
oppose I'importance culturelle de I'anglais a ldlitéi créditée a I'importance sociale
de cette langue. Le deuxieme se réfere au gain odienpeut bénéficier quand on
parvient a s’inscrire discursivement dans une alaingue fa possibilité de_ mieux se
comprendrg

Le discours qui relie la connaissance au progres @erfectionnement de I'étre
humain habite I'imaginaire social et est invoquéaglement dans le champ discursif
de I'éducation comme un argument en sa faveur.d~(E1930]2006) attribuait déja a
'éducation la fonction de permettre le refoulemel®s pulsions destructrices qui
constituent la psyché humaine, pour que le sujsspws’adapter aux patrons requis par
la civilisation et s’y insérer

Dans les situations discursives présentées pamndéss ci-dessus, on peut
observer deux filiations discursives a propos deslation entre langue et culture: une
qui renforce I'instrumentalité de la langue étrameget I'utilité de son enseignement, et
'autre qui présuppose l'altérité constitutive guéuautre langue expérimente a travers
la culture gu’elle véhicule. Dans le cas de la sdeofiliation, la notion de culture
eévoquée dans le discours du cours de formationimentsemble se baser sur les
PCNLE (1998). Ceux-ci la comprennent comme étamsémble de valeurs, croyances
et normes partagées par un groupe de personnemiejui, d’'une certaine fagon,
montrent les facons de vivre, de se relationndeete comporter dans le monde.

Selon leurs modes d’énonciation, les filiations ntnent des directions
différentes, mais pas dichotomique, dans I'ensemgmd. Elles semblent se compléter,
dans le sens ou elles indiquent une pertinencéedseignement de langue étrangére
qui le justifie et le valorise dans le milieu sd@a il a lieu.

Dans la note 05, on peut observer des traits deettiscursivité de la
mondialisation et d’'un discours qui représentealaglie étrangére comme langue de
service. Les discours s’entrecroisent, I'un juatifi 'autre. La notion de langue de
service est discutée par Wismann (2005), et renade reconnaissance de la valeur

d'une langue, notamment I'anglais, grace a sontagour la communication entre

9| faut toutefois rappeler l'alerte du psychansgypour que, méme refoulées, les pulsions restent

latentes, se constituant dans ce que nous ne pswamprendre, mais dont, malgré tout, nous ne
parvenons pas a nous libérer. Il s’agit du malaquiable chacun de nous et qu’il faut pourtant apjyee
a gérer.
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individus. Il ne s’agit pas de langues qui se ped¢amt plus ou moins a une finalité
utilitaire ou culturelle, mais d’'usages que la steifait et promeut des et avec les
langues. L'anglais, comme le dit la note en questieut étre considéré comme langue
de service quand il est envisagé comme languetsitjan, lingua franca dénuée de
complexité syntactique. Ces représentations fanilita limitation de son usage a la
fonction dénotative du langage et son adéquation aojectifs communicatifs d’'un
société qui se dit de plus en plus sans frontidd@@SMANN, 2005). De toute évidence,
nous nous référons & un imaginaire naturalisé pai da la langue anglaise, mais qui,
sans doute, provoque des discours sur l'enseigreapg@nentissage et sur la
représentation de culture articulée dans cet ensgignt.

Ainsi, dans cette note, la mentiorindportance culturellede I'anglais renvoie a
des avantages économiques et sociaux grace aibdmmude la connaissance, que la
culture véhiculée par une langue étrangére pro@ahs I'énoncé, la relation établie
entre limportance socialeet lamobilité socialeest un indice de cette association et
semble fonctionner comme une justification de lortance de I'enseignement-
apprentissage d’'une langue étrangere dans I'éducale base. L'argument qui se
construit dans cette relation suggere gu'’il existe gain culturel et une ascension
sociale associés a l'apprentissage d’'une langungdre. Un tel argument pourrait,
comme nous l'avons déja suggére, étre présentéacien fplus efficace dans la
communauté sociale que celui disant qu’on appremdjlais pour communiquer avec
le monde ou pour voyager. D’ailleurs, c’est a aggdsentations que la dévalorisation
de I'importance socialée I'anglais se réfere, dans ce contexte éducatif.

Nous ouvrons une parenthéese pour signaler I'éti@inge que nous a causé la
phrase débutant la note OBiimportance sociale de l'anglais est null€omment
serait-il possible de nullifier 'importance so@at’'une langue qui, dans I'imaginaire,
jouit d’un tel prestige économique et mercantil@®rant, en fouillant dans nos notes
de bord, nous avons compris qu’il s’agissait d'vérence aux PCNLE (1998), qui
considérent, comme critére d'importance socialer p@pprentissage d’'une langue,
I'utilité de celle-ci dans le contexte ou elle estseignée. Nous nous sommes donc
retrouvés face a la note suivanteErc vérité, dans les contextes de I'EPI'éleve
intéragira difficilement avec quelgu’'un en anglais Ce qui justifierait, dans
'enseignement de base publique, les restrictioms I'dnseignement de langues
étrangeres aux compétences de lecture et d’écriflmes pouvons en conclure que la

180 Ep est I'abréviation adoptée, dans nos notes, éaple publique ».
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représentation d’enseignement de langue étrangéel@ducation de base publique se
limite a étre un outil de formation éducative egmitive, d’accés a la connaissance et,
en conséquence, a la culture, d'un point de vdganiste, comme l'indiquent les sens
mobilisés dans la note 06.

L’absence de toute référence a la langue étraragesei, dans la note 06, est un
indice des considérations faites ci-dessus. Sauli@dlité d’'un enseignement peut étre
observée. Son objectif principal n'est pas liéapprentissage de I'objet de savoir en
guestion proprement dit, mais a ce qu’il peut s&alidans I'action éducative, plus
ample. Alors, la question suivante nous est vermue:est la langue dans cet
enseignement? Quel type de savoir sur et a partia tangue étrangere est-il possible
de construire dans un enseignement qui la consabénene un outil d'acces? Peut-étre
s’agit-il de I'enseignement auquel Amalia se réfemes de son second témoignage,
dans I'extrait a suivre:

41.(TEM2) AMALIA: (...) ce que je dis/ vous n'allezspaéchappérca ne sert a

rien de ne pas aimémais_vous allez devoapprendre/ au moins comprendre
I'essentiel/ alors ils se sentent déja satisfagscdmprendre I'essentiel

L’extrait ci-dessus nous a mené au questionnemenkadpertinence de lier
'enseignement d’'une langue étrangere a son impeetaociale, si I'on considére que
le contexte évalué pour percevoir cette importagckmite a celui ou se trouve I'éléve.
Selon les PCNEM (1999), la langue étrangere a fanation éducative manifeste de
développer une conscience linguistique, promouwog insertion culturelle plus ample

et étendre la connaissance du monde, comme I'édextait suivant:

Ainsi, le réle éducatif de la Langue Etrangére iggtortant
pour le développement intégral de l'individu, pwisgson
enseignement doit fournir & I'éléve cetimuvelle'® expérience
de vie. Expérience qui devrait signifier une ouwetsur le
monde, aussi bien le monde proche, en dehors dméoke,
gue le monde distant, d'autres cultures (PCNLE 9190 38).

162

Comment est-il possible de mener a bien la respdigsadécoulant d’'une
action éducative, prévue par les directives d’gmamnent, restreignant 'enseignement

d’'une langue a soessencea I'importance socialgui lui est conférée par les éleves, a

'81 Nous avons choisi de mettre se mot en gras pioterfoger.

102 «g papel educacional da Lingua Estrangeira é itapte, desse modo, para o desenvolvimento
integral do individuo, devendo seu ensino propom@ioao aluno essaova experiéncia de vida.
Experiéncia que deveria significar uma aberturaa parmundo, tanto o mundo préximo, fora de si
mesmo, quanto o mundo distante, em outras culturas.
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guelques “compétences” réduisant la langue a unument d’accés a I'information,
généralement dans la modalité écrite? Si I'un deectifs d’enseignement d’une
langue étrangére dans I'éducation de base est prarimolinsertion culturelle,
comment ignorer que le monde “proche” ou “distadt majoritairement parlé, dans la
contemporanéité?

D’un autre c6té, ce n’est pas pour autant que deslgs d’Amalia ne font pas
allusion a la complexité qui constitue la rencofeafrontation avec une autre langue.
Nous insistons sur le fait que, dans cet extraimalba s’'adresse aux éléeveso(s
n'allez pas y échapper, vous allez devoir apprendit@a lecture nous a rappelé la
meétaphore de la matiére monstrueuse (extrait 39)clgerche quelqu'un a dévorer.
Finalement, la langue étrangére recoit justemeite cdésignation parce qu’elle
représente, pour le sujet, une expérience d’éttaragan ordre symbolique différent de
celui ou I'on a accédé d’abord au langage. Fa@erdnstruosité de I'étrange, le sujet
peut se sentir attiré par le surnaturel qu'’il reprée et entreprendre des mouvements
pour I'appréhender, I'apprivoiser, le rendre un p&n (KRISTEVA, 1988), comme
incarné par le personnage de Stevenson, Dr. Jelyh. Hyde®. Toutefois, d'un autre
c6té, I'étrange peut susciter tant d'angoisse,@ntu le sujet le rejette et s’éloigne de
lui. On ne peut nier que, en ce qui concerne lguarétrangere, il y a toujours une
fascination provoquée par le mystére qui se caehgede I'autre dénomination du réel
gue cette langue instaure; par les sons et pauicaiité de la langue (in)connue, qui
peuvent renvoyer a la premiére rencontre du swt & langue materneltg par les
facons d’étre et de vivre de l'autre qui parle eédihgue étrange.

En plus de cette fascination, il existe aussi desodrs sur la langue étrangere,
comme nous l'avons souligné, promouvant les mogenigr a cet objet. C’est dans le
sillage de ces discours gue nous suggérons une méitaphore a laquelle peuvent
renvoyer les paroles d’Amalia: I'anglais est uetfihuquel personne ne p&chapper
Celle-ci reprend le discours de linstrumentalité de la mondialisation, a travers
'omniprésence de la langue étrangére.

A notre avis, la question qui est tue, dans ceitterprétation de la métaphore,
est celle de la possibilité constitutive subjectrésidant dans la langue et dans la

dimension singuliere qui s’instaure dans la retatentre le sujet et la langue qui

183 STEVENSON, Robert Louis. (1896r. Jekyll and Mr. HydeNew York, U.S.: Penguin Books,
2003.

184 A ce sujet, cela vaut la peine de consulter Araer2008, p.49, a propos de I'analyse d’un exttait
journal réflexif d'apprentissage d’'une alsacienhal@&nt le japonais.
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s’apprend. Dans le mouvement discursif qui affireteprescrit la langue étrangere
comme un besoin, qu’il soit formatif, culturel, lmu économique; et/ou comme un
outil d’acces, le désir qui anime la pulsion du aggvenglobée dans la relation

pédagogique, se limite a ce que la connaissandeopéenir matériellement pour celui

qui la possede. On ne peut nier qu’a une époqgua mminissance et le capital regnent,
I'évocation de ce discours peut conférer a I'enseigent-apprentissage de langue
étrangere une importance associée aux conditiang-bestoriques ou il a lieu.

L’autre filiation discursive, gue nous avons indégudans les notes 07 et 08, se
réfere a I'enseignement-apprentissage de languaggire comme a un évenement
discursif, ou l'autre langue représente une ingatialtérite, a travers laquelle le sujet
peut élargir sa propre perception et interrogemesles uniques, via lesquels il voit le
monde. Dans la note 07, nous soulignons la réccerde I'idée de compréhension, qui
renvoie au mouvement dialectique du sujet, congistasubjectiviser quelque chose de
'ordre d’'une extériorité, en méme temps qu'il fa@tnnaitre quelque chose d’intérieur
(étre compris et comprendre, la possibilité (...) deuxse comprendre.

A son tour, dans la note 08, on remarque le cuastiment du lieu, provoqué
par la langue maternelle, d’ou le sujet pense padaurellement et souverainement. Le
guestionnement est perceptible au moyen du coetiaglicite entre celui-ci et le
différent penser difféerement; voir le monde d’une autre fac&nl’'on admet que, pour
signifier, les mots s’associent a certains senssajpl'ils en taisent d’autrés en
définissant I'adjectif “différent” par une négatiqice qui n’'est pas pareil), il est
possible de dire que le “différent” instaure le ‘m& comme constitutif. Au lieu
d’émettre un jugement de valeur sur les différerfnessont ni meilleures, ni pirgsce
sens rend possible le fait de les considérer dalsnggestion de la formatrice: comme
« seulement des différences ». Finalement, dargucea de différent en moi, je suis
eégalement face a ce qu’il y a d’égal.

D’un autre coté, constitué de l'illusion qu’il etesun point de vue unique sur le
monde, un sens unique pour les questions de lBasthumaine, quelqu’un peut croire
gue sa perspective est meilleure et plus digne rdditcque les autres. Ainsi, la
découverte d’'une autre langue, différente de aplienous a inséré dans l'univers du
langage, représente une déstabilisation des foriende la relation du sujet au

symbolique. A ce sujet, nous rappelons que Se(B&til) et Revuz (2001) soulignent

1% Orlandi postule que “le sens est multiple car lensie est constitutif’; ainsi, présence et silence

s'imbriquent dans le signifier (ORLANDI , [1992]200p.71).
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gue la rencontre/confrontation avec une languengé@ convoque, d’'un seul coup,
diverses dimensions du sujet, parmi lesquellegl&ion du sujet avec lui méme, en
particulier. A mesure qu’il entre en contact avacmudre symbolique énoncé au moyen
d’'une autre discursivité, le sujet fait face a t'as modes d’affirmation dj¢ comme
sujet énonciateur et sujet de I'énonciation. Cespat pas uniquement les regles
linguistiques et les régularités énonciatives gomtsen jeu dans I'enseignement-
apprentissage de langue étrangére, mais un nounreérs symbolique au moyen
duquel le sujet devra trouver les moyens de syrsdiotion désir.

Toutefois, en ce qui concerne la culture, les nBest 08 semblent faire chorus

avec Revuz, quand l'auteure déclare qu™apprendee langue c’est toujours, un peu,
devenir un autré®® (REVUZ, 2001, p.227), dans la mesure ou I'on aportunité, par

la langue étrangére, de se dire au moyen d’'une aligcursivité, d’expérimenter un
peu ce qu'est parler a la place de l'autre, deevliégtrangement familier qui traverse

L1974

'expérience d’“étrangeté”.

L’inclusion d’'une considération au sujet de la tiela langue/culture, I'une
constituant I'autre, pourrait signifier une poskiéide la distension de la représentation
de langue comme objet, de facon & lui faire fagalednent, comme une possibilité de
constitution subjective, dans la ligne du savoirefusavoir de soi-méme, comme dans
la discussion proposée dans le chapitre 3, parfe Ipossibles déplacements dans la
représentation de langue étrangére et de son eeseégt-apprentissage pourraient
également avoir un impact au niveau de I'imagelgaenseignants font d’eux-mémes,

comme le suggere l'analyse, dans la sous-partastd.

4.2.5 Tres au-dela du “bouche-trous”

Si I'on reprend la note 01, les raisons que le$egs®urs ont choisi au sujet de
'enseignement-apprentissage d’'une autre langus kstucation de base, du point de
vue des éléves et de I'école, construisent la semtétion que cet enseignement occupe
souvent la position d'un passe-temps et que legigmants de langue étrangeére,
notamment de I'anglais, sont des “bouche-troustteOeprésentation semble renforcer
une identification imaginaire a une place de “paude moi’ ou de “victime du

systeme”.

186 «aprender uma lingua é sempre, um pouco, tornarseutro”
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Une situation discursive, a laquelle la note 09 dllusion, semble ébaucher un
mouvement de conscientisation des participantsopgsr de leur importance en tant
gu’enseignants de langue étrangere, dans le ceméxts évoluent:

Note 09: Le professeur d’anglais contribue a lanfiation, car il développe le sens

critique, promeut la connaissance de l'autre efysai se connait mieux soi-méme
(sic), discute des questions d’identité et de celtu

A partir de la discussion des PCNLE (1998) et d&NPM (1999), la
formatrice reprend le rbéle de I'enseignement d’aisgblans I'éducation de base et y
implique le professeur. Ce n’est pas la languepgeind la place de sujet de I'énoncé,
mais I'enseignant. Malgré le fait que le discoues dlirectives d’enseignement de
langue étrangéere construise des pratigues disesrsivhomogénéisation, il se
configure, dans cette situation discursive, comme possibilité de production de
déplacements au sein de la représentation de lacanstruite par les participants. |l
(re)présente les attributs de cette autre langue, l@s enseignants avaient peu
mentionnés dans leurs  témoignages, entretiens  ouestiqanaires’.
L’homogénéisation, typique de tout processus dedtion, se fait dans l'inclusion de
l'altérité de la langue étrangere au sein de laésgntation de celle-ci, et dont nous
avons déja discuté dans la partie précédente.tCibuarenvoie a un autre aspect de la
langue étrangere qui n'est pas restreinte a laitognau social, a la connaissance
scientifique et culturelle — éléments cités dandiseours des directives -, mais a « une
fonctionformatrice, agissant directement sur 'image de nous-mémdssautres, sur
la constitution identitaire du sujet de linconstti®™®® (CORACINI, 2007, p.152).
Dans la note 09, cette caractéristique est énormtaes |'expression suivante:

«promeut la connaissance de l'autre et, ainsi, Sgnadt mieux soi-méme.

De plus, I'interdiscours des directives confere garoles de la formatrice une
valeur politique et idéologique capable de balsan discours et de le rendre, ainsi,
digne de crédit et passible d’étre subjectivisé.

Or, si, selon le discours politique des directidéeenseignement de la langue
étrangére est imaginairement et discursivement dotde importance beaucoup plus
grande que celle attribuée par les participantspdaition d’enseignant pourrait

e€galement recevoir d’autres contours qui lui doaleet une plus grande signification

187 Nous répétons que l'intervention analysée iciaggt/ée lors du premier module et, ainsi, que nous

nous référons aux premiers instruments de rechepahevaient été mobilisés jusqu’a ce moment.
188 «yma funcdoformadora, atuando diretamente na imagem de nés mesmos eoutoss, na
constituicdo identitaria do sujeito do inconsciénidous avons choisi de mettre ce mot en gras.
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et importance éducative, sociale et politigue. @at tdu discours politique des
directives, revu dans cette situation discursivajrgit constituer un point auquel les
participants s’identifieraient, ce qui aurait pa@anséquence un déplacement dans la
représentation qu'’ils ont d’eux-mémes en tant geegmants.
La note 10 renforce la possibilité de constitutismbjective et identitaire

attribuée a la langue:

Note 10: Aujourd’hui la langue n’est paseulementvue comme ce moyen de

communication. Les documents officiels veulent lgug@rofesseur démontre a

I'éleve que savoir une langue permet de voir le adeod’'un regard différent et
occuper des positions différentes

On peut observer que la situation discursive, pgaegge par les notes, se
construit dans le sens ou elle indique la consiatéral’autres dimensions de la langue
étrangere qui ne restreignent pas son enseignemamtabordage instrumental et & un
caractére utilitaireAujourd’hui la langue n’est paseulementvue comme ce moyen de
communicatioh

Une autre voix percue dans le discours de I'enseignest celle des études
culturelles et discursives qui se laissent prempadirela reconnaissance de la différence,
par I'acceptation d’'une notion de langue comme maoge constitution identitaire et
subjective promeut la connaissance de l'autre et, ainsi, senedt mieux soi-méme;
une langue permet de voir le monde d'un regardédifit — 09 et 10) et par
larticulation entre I'enseignement-apprentissagaine langue étrangere et la
possibilité d’assumer une position discursive défée de celle que le sujet occupe
dans la langue maternellet occuper des positions différente40).

Ce n’est pas par hasard que nous nous sommessB#éra ces paroles et que
nous les avons mises dans nos notes de bord. Awudddlidentification a des traits de
la notion de langue qu’ils comportent, ceux-ci paignt provoquer un déplacement
significatif dans la représentation que les patinis font de l'objet pédagogique
évoqué dans leur enseignement et de leur propmn fdenseigner. Des indices de
notre implication dans et envers les paroles deségnante sont: a) la double marque
de la réflexivité dans la phrase€’ connait mieux soi-méfee qui apporte a nos
annotations I'emphase que nous espérions au nideaget aspect de la langue
étrangere et de son enseignement; b) l'insistamckasiverbeseulement qui renvoie a

notre géne de voir la langue étrangere réduite ansmument d’acces au monde
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restreint des jeux-vidéos, des T-shirts et des suva sur lesquels les participants
insistent.

Les discours des directives et des études culkbgretle représentent pas
nécessairement une instance d’identification enreé@mes, puisqu’ils traversent les
programmes de formation initiale et des concoutdigues, étapes obligatoires pour
occuper le poste d’enseignant en école publitjuk se trouve que connaitre n’est pas
forcément savoir, et savoir n’est pas forcémentnsatr.

La premiere action requiert une relation consci@ne réalité représentée par la
connaissance. Celle-ci est construite de facon regmp, de maniére a la rendre
matérialisable sous forme d’idées, de conceptsotiens, d’'informations, c’est-a-dire,
en objet de savoir. La construction de celui-ciat également de facon a le rendre
transmissible, assimilable, maitrisable, ce quigaeantit pas que cela n'arrive. Cette
non garantie vient de I'impossibilité d’une repmits¢ion (concréte) de la réalité, du fait
gue la relation a la connaissance se fasse au nuyensujet qui désire ou pas se

I'approprier, et dans quelle mesure ce désir advien

4.2.6 Pourquoi, alors, apprendre une langue étrarge?

La question posée dans l'activité de la note QLe| est le role de l'anglais
pour vous, pour votre éleve et pour I'écqlgidurrait étre reprise par le titre de cette
sous-partie. Finalement, ces deux formulations nientr autour de la fonction, de
importance et de la justificative de cet enseigeat-apprentissage dans I'éducation
de base.

La tentative de montrer certaines conséquenceshfexssque les interventions
analysées peuvent avoir causées (ou pas) au seimedeésentations d’enseignant,
d’enseigner/apprendre la langue étrangeéere et dguéagtrangére se fait, dans cette
sous-partie, au moyen de l'analyse de quelquesaiextprovenants du deuxieme
témoignage ou entretien et qui font allusion, deetent ou indirectement, a cette
interrogation posée par le cours de formation owmeti “Pourquoi apprendre
'anglais?”.

42. (TEM2) AMALIA: (...) parce que je vais enseigneanflais/ pour qu'il
devienne un citoyen/ consciepbur qu’il ait plus de euh/ connaissances que

celles qui sont autour de lualors ce_changemeirita eu lieu peu a peu/ par
rapport a ¢ca parce qu’avarjtenseignais que ce qu’il y avait la dans le livre

189 | es directives ont été inclues dans la bibliogi@pbquise pour les concours publics de professeurs

de I'Etat et de la commune de Sao Paulo (Etatpatate).
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alors je n’élargissais pas/ je ne faisais pas @nlavec la réalité/ alors ca a été/
pour moi un progres/

43. (TEM2) AMALIA: (...) Ce gu’ell¢la langue étrangereleprésente pour moi//
elle représente le fait d’avoir des connaissanclés// des connaissances dans
un/ une autre langue/ dansne autre langue/ d’'un/ d’'une autre/ avoir des
connaissances de nouvelles coutumes/ c’est caamgeldé anglaise pour mogt
passer ca a |'élevéhein/ pourquoi étudier I'anglais hein/ pourguoi j&is
étudier I'anglais? Si tout ce que tu vds vas_trouver dans 'anglais perdu la
au milied tu vas faire médecine tu vas trouver des livhesh/ tu vas trouver
des livres en anglais/ tu vas faire chimie/ tu sasir// alors tout/

44. (TEM2) RENATA:
C: Comment c’est pour vous/ ce que/ qu’est-ce daet @our vous étre
enseignante d’anglais?
R: [...] Regardez/ euh/ il y a/ plusieurs aspectsiis un que je trouve vraiment
tres important_c’est cet aspect social/ c’est denhwntrer que l'anglais n’est
pas pour les richésc’est pour_tout ceugui veulent apprendre/ euh/ que ca va
étre utile/_pour tout le mondelans_n'importe quel métiequ’il va choisir/ s'il
va étre vendeur ou s’il va étre ingénieur/ peu inoeuh _I'anglais/ VA étre
utile hein pour lui/

Dans les extraits ci-dessus, il semble que quelgdéglacements des
représentations d’enseignement-apprentissage dedagtrangére et d’enseignants de
cette langue s’ébauchent.

Dans les extraits 42 et 43, les déplacements degaoent avec les ajouts que la
représentation d’enseignement-apprentissage dedagtgangére recoit par rapport a ce
gue nous avons discuté au chapitre 2 (partie Ihm@e indice de ces ajouts, nous
insistons sur la relation du role politique et fateur de I'enseignement de langue
étrangere avec la notion de lecture de mongleur( qu’il devienne un citoyen/
conscient; connaissances que celles qui sont auwtedui; la culture qui arrive par le
biais d'une langue différente de la langue maténglvoir des connaissances de
nouvelles coutumget le contexte académique scientifique, mentiqrardeslivres de
meédecineet dechimie Ainsi, dans ces extraits, la représentation deute de monde
semble avoir été resignifiée, passant d’'une leateséreinte du monde immeédiat des
éléves, a savoir dasshirts desjeux-vidéost deggros-motsa une lecture qui inclut le
savoir scientifique et culturel. Le déplacementaapji comme marqué a travers le mot
changementet le déictique temporelvant (extrait 42), qui, ensemble, contribuent a
produire le sens d'une comparaison entre une reptdson antérieure et une autre
postérieure au cours.

Dans I'extrait 44, on peut observer l'allusion eumscension sociale liée a la

connaissance de l'anglais, a travers des paroleenuoient a un discours d’inclusion
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sociale. La récurrence de I'expresstont ceux/tout le mondgui est une marque de ce
discours, ne difféerenciant pas qui peut et doitrapgre la langue étrangere élargit, en
méme temps, l'utilité de cet apprentissage a tesiségments,.

Bien que, d'un cbété, le besoin académique et psafeeel semble ratifier le
caractére instrumental et utilitaire de la langtrargere, de l'autre la question sociale
et la considération que cette langue porte en wlle culture différente de celle
véhiculée par la langue maternelle constituent ndice de quelque chose qui est
impossible de détecter dans les paroles recuefllggsnos premiers instruments de
recherch&®, en particulier en ce qui concerne l'importancel’dspect socioculturel
dans I'enseignement des participants.

Seuls Armando et Denise considerent cet aspect tams réponses a la

demande de commenter I'affirmation:

45. (Q) ARMANDO: Apprendre I'anglais pour avoir une plgrande autonomie et
étre inséré dans un monde qui parle et négocie datie langue, sans compter
la culture qui vient avec cet apprentissage

46.(Q) DENISE: Je vois la langue anglaise avec I'obfed’enrichir les
connaissances culturelles qu’a I'apprenant et égadat les élargir, de facon a
ce que I'éleve puisse confronter sa réalité a desit
Le réle formatif de la langue se trouve associ@ aulture qui découle de cet

apprentissage, bien qu’elle vienne comme un ajoxt avantages économiques et
financiers. Cependant, dans les extraits 43 eladBotion de culture porte toujours les
traits d’'une vision naturalisée qui la réduit a ensemble de comportements et
d’actions d’'un peupleafoir des connaissances de nouvelles coutygiesomme un
corps de connaissances d'un groupe social détermi® paroles de Denise, dans
I'extrait 46, bien que comportant des traits deeceision, semblent plutét s’identifier
au discours des directives d’enseignement au dajé& question culturelle, mais celle-
ci est d’abord reléguée au professeur pour quiggmila transmettre a ses éleves. Pour
les autres participants, I'importance de connddreulture de l'autre se limite aux
enseignants, c'est-a-dire qu’en tant que portedam cgavoir qui n’implique pas
nécessairement étpasséou montré(extraits 43 et 44, respectivement) aux étudiants.
Nous n’estimons pas nouveaux les traits qui adiula représentation de
I'enseignement-apprentissage de langue étrangene dormation politique, culturelle
et sociale. Nous ne faisons qu’'attirer l'attentsam le fait que I'intervention analysée,

"9 Nous nous référons auc premiers témoignages igtients rassemblés ainsi qu'aux questionnaires de

présentation distribués par la cours de formatantinue.
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dans les notes 1 a 10, peut-étre contribue a nmerttévidence ces traits dans le discours
des patrticipants. Par exemple, le fait que Rereatigjt 44) ait répondu a notre requéte
au sujet de sa définition personnelle sur ce q@st enseignantg’est-ce que c’est
pour vous étre enseignante d’'anglgistravers le réle de I'enseignement de I'anglais
dans I'éducation de base est intrigant. Ce moyéte @hoisi apres une longue pause et
renvoie a la question de la formatrice du premierdate du cours, « pourquoi
enseigner I'anglais? ». Nous pouvons dire que é&stipn a propos du réle de la langue
étrangére et de son enseignement-apprentissagééaunrsens au moyen duquel la
participante a pu se définir et voir sa positiotokiaée.

Le silence au sujet de la préoccupation a propos @nseignement qui se
tourne vers la problématisation des différencesieilitudes culturelles et vers la
conscientisation de la question sociale impliquée ld début de la recherche, pourrait
montrer que, dans l'imaginaire de la plupart degigpants, la langue étrangére se
restreint a un instrument de communication neuté@ourvu de charge idéologique et
son enseignement aux objectifs instrumentaux efioun abordage structuraliste,
comme nous I'avons évoqué dans le chapitre 2 de pattie.

Un autre indice montrant que l'intervention anagypéut avoir causé un certain
effet sur les participants se configure dans lastjoe « pourquoi je vais étudier
'anglais? », extrait 43, qui renvoie a la question récurgrdsée par la formatrice lors
du premier module du cours a travers les guestiemgioi, pourquoi et comment
enseigner? ». Ces indices illustrent probablemesg doints d’identification des
participants a la discursivité du cours de fornmatontinue, grace a la facon dont la
formatrice a occupé la position de sujet énoncratposition compromise par un
discours qui s’appuie sur le savoir formalisé ajetsde I'enseignement-apprentissage
de langue étrangere, cherchant a inviter les fyaaitits a s’engager a un lien social.

Si I'on admet que la représentation d’enseignemapptentissage ait été
destabilisée il est possible de suggérer un implgctcette destabilisation sur la
représentation de l'objet de savoir, la langue @&rgl de facon a lui inclure la
possibilité de savoir de et sur soi. Quant a céegd'anterprétation, nous insistons sur
'expression anaphorique’est ¢ca une langue anglaise pour m@xtrait 43). On
comprend que dans le pronoga se trouve synthétisé® connaissance, l'autre
langage, les autres coutumesla connaissancelansun autre langageNous attirons
I'attention sur la prépositiodans qui localise un espace au sein de la discursigtéa

langue d’ou le locuteur pourrait construire la caiseance mentionnée. Si I'on pense a
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la constitution subjective comme a un processussquiait, entre autres, a travers la
relation du sujet aux discours disponibilisés gadlans la culture, peut-étre pouvons-
nous comprendre la connaissance a laquelle Amalig@fére comme provenant d’'une
inscription du sujet dans la discursivité propiqié@e la langue étrangere.

La répétition duwga anaphorique, peu aprés, peut renforcer le sergestiglans
l'interprétation. Lors de sa deuxieme appariti@nptonomca (et passer_ca I'éléve
hein) peut s’associer a la synthese de la langue @rarmme objet de savoir de et
sur soi, également valable a sa premiere appardiosi qu'inclure cette dimension de
l'objet de savoir dans la pratique de I'enseignabfarticulation de ces deux
propositions ¢’est ¢ca une langue anglaise pour nebpasser ca a I'éleyenstaure un
mouvement qui présuppose que la langue étrangetanequ’objet de savoir de et sur
soi, doive étre intériorisée par moi, avanipasserpar I'autre. Ainsi, avant dgassera
I'éléve ¢a, que la langue étrangére représente, il faudrast quelque chose de cette
langue passe par I'enseignant. Sur ce “passagelzn®nn et Rickes (1994, p.44)

postulent que la transmission d’'un savoir:

(...) renvoie le sujet a une certaine énigme, t@pfofessedr
percoit dans son choix d'un exercice professionjoelui
d’enseigner] quelque chose qu’il ne maitrise pas|gue chose
sur lequel il ne peut pas tout dire, mais qui lat@nt a se
trouver dans cette position répétitive d’enseigfier.

Pourtant, les paroles sont contradictoires et Jetdas laisse le (re)présenter.
Ainsi, Amalia parait suggérer, dans cet extraig tulangue étrangére peut constituer
une instance d'altérité face a laquelle un sujet pe retrouver/confronter avec d’autres
perspectives discursives pour ainsi dire. En rewvancelle présuppose que
'enseignement de la langue peut se limiter a cemgne I'essence de la langue
(comme nous l'avons évoqué dans l'extrait 41, damshapitre, et dans I'extrait 23,
chapitre 2). Orl’essenceest la partie fondamentale, la plus importantend’ahose. En
ce sens, la considération de ceattsencede la langue comme renvoyant a quelque
chose de superficiel moins I'essentiel 41) semble incompatible avec la valeur
formative de culturelle attribuée a I'enseignemedst la langue étrangere dans les

extraits 42 et 43. Toutefois, les dissonances de®lgs d’Amalia peuvent étre

R [...] remete o sujeito a um certo enigma, poiprofessaf percebe nessa escolha por um exercicio
profissional i do ensingralguma coisa que ndo domina, alguma coisa sofualando pode dizer tudo,
mas que o compele a encontrar-se nessa posicaiivame ensinar”.
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considérées comme des indices de I'hétérogénéitéupht et de la non garantie de
cohérence et de cohésion du discours.

Il y a encore un point a souligner quant a la potidn de sens, dans I'extrait
43. |l s’agit d'un mode de construction des parolgsi s'assimile a une stratégie
d’auto-conviction et d’auto-argumentation. Finalemele déplacement et la re-
signification des sens heurtent toujours par lanadisation et la cristallisation qui les
caractérisent et par la résistance du sujet.

La stratégie argumentative se matérialise linggustiment dans I'altération des
positions-sujet occupées par Amalia. A travers ilodue qu'elle établit entre le
présupposé sujet-éleve et le sujet-professeurtigogju’elle occupe au moment de
I’énonciation, on peut percevoir la division duetligu sein d’'une relation pédagogique
ou des voix différentes ont une incidence sur lréiation, bien qu’étant régies par un
seul et méme sujet énonciateur.

A ce sujet, on remarque, premierement, les questibatoriques faites a la
premiere personne du singulier, qui indiquent getsle I'énoncé une position d’éléve,
au moyen du verbe invoqupdurquoi étudier I'anglais hein/ pourquoi je vaitudier
'anglais?). Deuxiemement, la réponse adressée a une sepergtmne du singulier et
du pluriel ¢u/voug, laguelle, en méme temps qu’elle semble instaumeinterlocuteur
eléve fu vas trouver des livres en anglais, vous n'al@s y échapper, vous allez
devoir apprendrgdésigne la position d’enseignant au sujet deobeg €e que je dis
Troisiemement, le mouvement de la parole, qui mgreeformule, cherche des
evidences aux questions rhétoriques que le sujepose. La conjonction « sSi»,
employée dans la réponse aux questi@iddqut ce que tu vasest un indice, dans la
matérialité linguistique, de la tentative de trouuee justification et une explication
convaincantes a la question que I'enseignanteseélives se posent. Cependant, une
lecture superficielle pourrait suggérer que la rigotait la conséquence apercue dans
la représentation de langue, qui I'associait adeodverte d’autres manieres de voir et
de lire le monde. C’est-a-dire qu’apparemmentaigisait d’'une répétition du discours
de la mondialisation: I'anglais est partout.

Pourtant, une analyse des relations établies &grgropositions en jeu dans la
réponse, au milieu de l'extrait 43, permet de rémaeeén question le silence et de
suggérer un autre indice de reconfiguration depaésentation de langue étrangéere. On
peut alors suggérer un autre geste d’interprétatla relation de subordination qui se

configure dans I'énoncé&i tout ce que tu vas/ tu vas troudansl’anglais perdu la au
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milieu. La suspension de la premiére proposition, justeragant le verbe principal,
laisse l'interprétation ouverte a la suppositiore de sujet de I'énonciation voit dans
I'anglais la cause et la justification de/a sesstjoas rhétoriques: I'anglais dsttout et
dans l'anglais se trouve ldout qui justifie toute action visant I'enseignement et
'apprentissage de cette langue. A travers cetpension, peut-étre est-il possible de
suggérer que le sujet apparait, dans cette pawolent qu’effet, indiquant le sujet de
I'énonciation et la représentation que l'autre lamguisse étre Iout qui lui manque
dans sa langue maternelle. Ce sens reprend laésgnthAmalia au sujet de ce que la
langue étrangere représente pour etleest ca une langue étrangere pour oi
montrant la possibilité que, par cette langue, €aurre perspective discursive, le sujet
sait de et sur lui, de et sur l'autre.

L'image de complétude et de totalité associéesdtre langue, la possibilité
d’inscription subjective dans une discursivité éiéinte de celle de la langue maternelle
et la participation dans et de la culture véhicylée la et dans la langue étrangére ne
sont pas des nouveautés au sein des représentaéidasgue étrangere adorpusde
cette recherche. Dans ces extraits, les occurrersted différenciées par la
considération que ces possibilités peuvent s’éeendiux éleves a travers
'enseignement, ce qui peut indiquer une résonanucdiscours du cours de formation
continue dans les représentations d’enseignem@nesjissage et de langue des

participants.

4.3  Un second regard sur la manceuvre évoquée ddas interventions

Les interventions autour du théme “Pourquoi ensigme langue étrangere?”
ont englobé la (re)présentation d'un savoir fors@let reconnu politiquement et
socialement pour qu’'a partir de lui les particigasé sentent incités a (re)configurer
leurs représentations sur ce theme.

Les notes analysées dans ce chapitre ont été uoofdig comme un
guestionnement sur le réle de la langue étranggme & milieu de I'éducation de base
et sur 'enseignement promut par les participalngés. situations discursives analysées
re-actualisent la connaissance formalisée paritestives d’enseignement, de facon a
inciter les participants a se positionner face ademier, en particulier concernant
'importance de I'objet de savoir ‘langue étrangétede I'enseignement-apprentissage
par les participants. De plus, les notes indiquer prise de position de la formatrice

par rapport au discours validé par les paraméteseignement de langue étrangere,
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discours connu des participants, mais qui acquigetautre dimension dans la bouche
d’un sujet qui s’associe au savoir, énonce de petseion et invoque ce savoir comme
facteur d’établissement d’un lien social.

Ainsi, nous pensons pouvoir affirmer que les ddfées manceuvres entreprises
dans les interventions ont instauré d’autres saenges qu’est enseigner/apprendre une
langue étrangere et sur ce qu'est étre professeucette langue dans I'’éducation
publigue de base au Brésil. Certaines caractéuistiqle ces sens ont été incorporées
par une partie des participants a cette recherchegui montre des instances
d’identification au discours universitaire sur tarhation de I'enseignant, comme nous
'avons évoqué ci-dessus. Quelles manceuvres @d-@ill engendrer ces instances
d’identification?

Apres la déstabilisation des sens entreprise paodajue du discours de
'analyste, les interventions privilégient des mameces discursives suivant la logique
du discours universitaire. On peut remarquer gageht du discours est un savoir
formalisé, méme s’il se constitue du discours mplé des parametres d’enseignement
de langue étrangere. L'agencement dominant devoér$&2), dont la formatrice est la
porte-parole, institue l'autre a la place de I'abjede (a). Au moyen de cette action,
une objectivation de celui qui demande le savoiliea, visant le passage et la
perpétuation de ce savoir de génération en georrlREREIRA, 2005, p.107).

On peut toutefois accentuer le fait que, dansitaat®ns discursives analysées,
'agencement du savoir articulé a lieu apres laungpde lillusion que les sens sont
partagés et que la communication est indubitableagisparente (nous rappelons la
situation ou la formatrice a demandé le sens d®n«», dés le début de la deuxiéme
classe). A partir de |a, la manceuvre discursiveherahé a surpasser un discours
naturalisé sur (le réle de) I'enseignement de langwangére dans I'éducation de base,
et a permettre une autre inscription discursive plegicipants au sein du discours
scientifique.

Il est vrai que, quelque fois, 'agencement du gaa@té invoqué dans 'optique
de subjectiviser les participants & un modéle gétphl les paramétres (comme dans la
situation discursive de la note 10). Ces occurremeefont que renforcer la prémisse
gue nous sommes sujets a des modes de subjectiv@tiovisent a produire des
individus conformes aux patrons établis par lesiguas discursives, agencés dans les
micro et macro-relations de pouvoir-savoir travetsdes pratiques sociales
(FOUCAULT, [1984]2002). L'agencement du savoir men¢également que, dans le
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mouvement d'appropriation de la position de pr@&essde langue étrangere, la
recherche a faire idem, le désir de reconnaissaind@ppartenance a un groupe, désir
d'identité s’insinue. Rappelons aussi que le pouvassocié a son caractére
subjectivant, produit la connaissance, comme léigioaiPogrebinschi (2004, p.200), a
partir de Foucault:

Le pouvoir produit: il construit; détruit et reconst; il
transforme, ajoute, diminue, se modifie lui-mémetaque
moment et & chaque endroit, et modifie chaque clavse
laquelle il se lie en un réseau multiple, mobilgnamique,
infini... le pouvoir est la production en acte,st’€immanence
de la productivité’?

Toutefois, la trajectoiré’ des manceuvres mobilisées indique la possibilité
gu'en tant que produit d’'un groupement discursihgda logique du discours
universitaire, un sujet barré puisse surdi.(Dans le cas des situations discursives
analysées, la possibilité que ce sujet deviennéuyirpourrait étre discutée a partir des
déstabilisations que l'intervention a provoquéeszcles participants, comme nous
'avons analysé dans la sous-partie ci-dessusoes apprétons a le faire dans I'extrait
suivant:

47. (TEM1) MERCIA: Méme moi jai plaisanté avec ellautre jour/ j'ai dit/ bon
sang, R[formatrice du premier module] je croyais que fé& une enseignante
plutbt sympa mais je vois (rires) que je ne sas fheirt parce que comme ¢a/
mais je crois que CA c’est important

L’évaluation de Mércia a propos de son image digmsmte est positive, bien
gu’amoindrie par I'effet provoqué par le recour$adbréviation, dans cet extrait. En
abrégeant I'adjectif « sympathique », on atténue sens, ce qui peut indiquer une
certaine modestie quant a I'évaluation de soi @b qae professeur, ou suggérer une
diminution de la distance entre I'image cristaklisgu’elle a d’elle-méme (professeur
sympathique) et la déstabilisation qu’elle subdefaux questions de la formatrice —

72«0 poderproduz ele constréi; destréi e reconstréi; ele transfracrescenta, diminui, modifica a

cada momento e em cada lugar a si mesmo e a cadacoon a qual se relacione em uma rede multipla,
movel, dindmica, infinita... o poder é producdoam € a imanéncia da produtividade”.

3 Le mot “trajectoire” est utilisé pour évoquer Ens qu'il produit au sein des formations disc@siv
de la physique, c'est-a-dire que, selon un syst@eneférence donné, la trajectoire renvoie a lzeligui
décrit un lieu géométrique des positions occupéesupe particule en mouvement (FERREIRA, 1999).
Ainsi, bien que certains de ces points, marqués dlaspace géométrique, se trouvent dispersés, la
trajectoire permet de leur montrer une directioéppndérante. De méme, on peut montrer différentes
trajectoires a une méme particule, selon l'obsemratet le systtme de référence utilisé. Cette
rectification a pour but dindiquer que le gestantdirprétation entrepris au sujet des situations
discursives analysées a comme référentiel notreredison qui, d’une certaine maniére, a participé a
parcours ébauché par les manceuvres entreprises.



219

'image ne correspondrait pas sympathiquechoisi par I'enseignante. En tout état de
cause, la formatrice provoque les participantsetle facon que Mércia a I'impression
gu’elle ne saitien. Le savoir de la participante est mis en questiéiruit, comme si le
sol se dérobait sous ses pieds. Peut-étre gurtdonctionne justement comme un
matériel a partir duquel le participant pourrag)¢onstruire ou (re)formuler son image,
(re)voir la validité de ce qu’il construit et la swge de son implication dans ce qu’il dit
et fait.

Une autre possibilité de discussion au sujet dgdadements produits par
lintervention analysée serait la focalisation $es représentations d’enseignement-
apprentissage de langue étrangéere et de professagtituant un idéal. Ainsi, un sujet
apparemment plein de certitudes peut se réveltgde sous-jacente un sujet barré par
la loi qui le fait confronter sa castration. Darette injonction, s’ouvre un espace

permettant aux identifications a d'autres disco@ts aux reconfigurations des

représentations.
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Et, pour finir, un recommencement

(...) Vint un temps ou le risque de rester a
I'étroit dans un bourgeon était plus
douloureux que le risque d’éclore

Anais Nirt"

Selon Riolfi (2001), le chercheur est un sujetage se libérer des attaches des
idéaux, s'impliquer de tout son étre (également saps) et se plonger dans la tache
ardue et singuliere de rechercher la douleur dpéeif de son existence. Par
conséquent, a l'origine d’une recherche qui esalse de la production d’'une these, se
trouve le besoin de donner une direction a destigmssque personne d'autre que le
chercheur ne pourrait po$ér Ceci crée la possibilité d’engendrer le nouvetilee
singulier exigés dans I'écriture d’'une these.

Dans I'hypothése de cette recherche, nous supmsgionin repositionnement
discursif des participants d'un cours de formaticontinue serait le résultat de
nouvelles identifications a d’autres discursivitésablies comme résultat d’'un lien
social. Le fruit de cette investigation est le i&dud’'un parcours similaire. De méme,
dans le cas d’'une recherche, les chances de peodiér these qui s’engage a honorer
un héritage académique ainsi qu'a y laisser sa reromarque résident
fondamentalement dans le fait que le chercheuredsés défaire du vieux, passer du
c6té du fantasme, se laisser éclore (comme |'anigeé certaines des épigraphes de ce
travail).

La problématique de cette recherche nous a accmahéctivement, puisque
nous occupons la position de professeur de langramg@re en plus de celle de
chercheuse. Le discours du manque et le sentineedéshabilitation qui traverse les
paroles des enseignants de langue étrangere édasdtion de base ont constitué notre
motivation pour étudier la composition de la cansiton identitaire de ce professeur,
les effets de cette constitution sur I'image ga’dle lui-méme et les possibilités qu’elle
subisse des déplacements lors d'un processus m@tfon continue. En conséquence,

1" Information verbale, extrait d'une conférence passer, le 12/08/2009. Publiée dans son livre

(2005).

> Nous nous référons a I'épigraphe de cette thés@aeticulier au passage : « J'ai quelque chose de
propre a découvrir, quelque chose dont personngasséde la tache de découvrir a ma place ».
(RICEUR.
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la constitution identitaire des enseignants subi@s altérations et pourrait occasionner
une appropriation plus valide de la position degsseur.

Face a ces questions, nous avons cherché appui wamossible rapport
d’'affectation entre les études discursives posietiralistes et la psychanalyse,
domaines peu invoqués pour répondre aux questiabsrées par des recherches en
Linguistique Appliquée.

Le parcours théorico-analytique développé danse cetvestigation a tenté
d’envisager la formation des professeurs de largrangere comme un processus qui
englobe une relation entre sujets de langage et €les sujets et un objet de savoir.
Ainsi, nous avons essayée de regarder le processudéplacerait 'emphase sur la
conscientisation et sur la réflexion critique, firaés pédagogiques courantes dans le
milieu de la formation d’enseignants, vers un Becial qui peut étre créé lorsque des
sujets s’impliquent discursivement envers le saveir jeu dans une relation
pédagogique.

Les objectifs consistent, d'abord, a inclure la elrsion de subjectivité dans les
discussions sur la formation de professeurs, dimmengui, bien qu'importante a la
constitution de I'étre humain, est en général nséaripar le discours totalisant de la
science. Deuxiemement, a questionner la positiat@c laquelle la formation
d’enseignants de langue étrangere est envisagéesistant sur le fait qu’un processus
de transmission présuppose un rapport avec le rsgubise construit a travers la
confrontation et I'implication du sujet &/envers lu

Les gestes d'interprétation des paroles qui commdseorpusde ce travail ont
cherché initialement a discuter d’'une certaine atde sens qui délimiterait la
constitution identitaire des professeurs de larégtengére de I'éducation de base.

La matrice de sens qui compose I'image de I'ensaigle langue étrangere
« pour de vrai » est formée a partir des parolevgmmant de differentes — et pas
toujours en harmonie — formations discursives dgargs discursifs variés, et méme de
celui du sens commun. Les professeurs de cettenawdh construisent cette matrice au
moyen de l'identification a des traits de ces pesdiétérogenes, de la tentative de les
harmoniser et, surtout, de la re-signification gaax-ci subissent en étant confrontés a
la pratigue de I'enseignant et/ou en lui étant oonks. Ainsi, s’ébauche, dans le
discours des participants, une image de profeskennogénéisante, totalisatrice,
socialement valorisée, de telle facon qu’elle éastge comme un idéal spéculaire. En

d’autres termes, on peut percevoir la constructitme image qui convoque un



222

processus d’aliénation a cette image idéale, aot jgi@ garantir une complétude et une
perfection illusoires a ceux qui s’en approchent.

Par conséquent, une premiere reprise de I'analysmgusprétend mettre en
évidence le fait que l'idéal construit autour deanbge de professeur de langue
étrangere “pour de vrai”, analysée dans le chapitte la deuxiéme partie, invoque des
traits des discours de formation discursives reaearcomme scientifiques, telles que
les abordages communicatifs et instrumentaux desdgnement-apprentissage de
langues, le technicisme éducatif et la pédagogte@jee, entre autres. Toutefois, on
s’apercoit que les traits qui composent l'imageaidésont naturalisés et ont une
apparence réductionniste, constituant un idéaleavice de I'approbation de l'autre et
de son aliénation.

L’analyse des paroles a montré que lI'enseignammigue étrangere dit « pour
de vrai » serait celui qui place I'éléve au cemwteela relation pédagogique, diminue la
hiérarchie professeur-éleve, mobilise des recawdiglies, théatraux et didactiques en
classe, cherche a créer le plaisir avec I'enseignémpprentissage de langue étrangeére,
a «une certaine maitrise » de la langue qu’il ignge et une connaissance des
techniques et stratégies didactiques.

Le « bon » professeur serait celui qui s’approehpllis de cette image ideale,
comme l'indique l'analyse des extraits. Le mouvetéiapproche peut étre percu
quand, en parlant de ce qu’ils considerent comréaljdes participants se positionnent
en tant que sujets au sein de ce discours. La pesgosition dans le discours
(PECHEUX, [1975]1988) indique une identification slujet aux traits qui composent
la discursivité sur ce qu’est étre un enseignampiour de vrai », de fagcon a créer un
effet d’'ignorance de la détermination de l'idéal $& sujet de I'énoncé, ainsi que
l'illusion que le discours a son origine dans letipgpant énonciateur. Nous pouvons
citer un exemple qui montre qu'a de nombreux momea& I'analyse il n'est pas
possible de savoir si le participant parle d’unttidéal a atteindre et/ou s’il se place
comme celui qui incorpore l'idéal et se voit comemseignant « pour de vrai ».

Il faudrait souligner le fait que I'effet de vériéequis par le discours sur 'idéal,
qguand il est approprié par le professeur, résudtéadconnaissance et de la validation
gu'’il recoit. Ainsi, s’améliorer de plus en plusagprocher de l'idéal représente une
motivation consistance pour que les participargaagagent dans un cours de formation
continue. Finalement, c’est la que se produit et g@ perpétue ce qui est considéré
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comme une Veérité sur ce qu’est étre enseignanir &esqu’est enseigner/apprendre une
autre langue.

Nous avouons que la force de l'idéal contenu dammade de professeur de
langue étrangére «pour de vrai» nous a surprigtédA tout, contrairement a
'anéantissement et a l'affaiblissement des réf@ekn caractéristiques de I'époque
post-moderne, cet idéal se présente comme un a&féoace pour convaincre a
participer & des cours de formation continue. Lie dat que l'idéal a de multiples
facettes, qu'il est hétérogene et se reconfigutenskes demandes des éleves et les
besoins du systeme d’enseignement. Ainsi, la coctsdn idéale de I'enseignant « pour
de vrai » semble étre le résultat d’'un modele sansistance, fortement désymbolisé,
calculé sur I'image, se défaisant rapidement, senfegurant, se vidant, comme un
stéréotype. A propos de l'effet d’'un stéréotypeeblr (1999, p.20) souligne que : « A
travers ces images stéréotypées, se crée la ceyancl'existence d'un savoir
universel, d’'un savoir qui se présente comme udutdini a étre suivi par tous %

Le savoir, comme I'a indiqué I'analyse, réside denait de savoir comment
faire pour que les éléves soient atteints, pagfoent par le rapport a I'objet, transmis
par le professeur, mais par la conduite de celuhtisi, la relation enseignant-éléve
établie en classe semble parfois ignorer le prenaie réalité et se base, presque
entierement, sur le principe de plaisir (FREUD,4QH.980). Alors, on peut voir la
séduction primaire pouvant représenter un obstakdesublimation nécessaire pour que
le processus d’enseignement-apprentissage seevétife se base sur la perpétuation
du narcissisme réciprogue, au lieu de promouvoirségparation et I'autonomie
nécessaires pour que I'éléve reste engageé daes pagogique, comme indiqué dans
la partie Il, chapitre 2, sous-partie 2.2.

Néanmoins, lidéal du professeur “pour de vrai” esinstamment mis a
'épreuve par la contingence de la pratique, par daciens modeles qui habitent
limaginaire des enseignants, par les discours tpagpurs nouveaux auxquels ils
s'identifient (parmi lesquels nous mettons en éwide le discours du cours de
formation continue) et par les rapports entre sujet

L’autre c6té de I'image de I'enseignant de languarngere « pour de vrai » est
tracé par un discours du manque, qui constituaueenqus avons désigné comme étant

'image du professeur de langue étrangére « potfaude».

176 «através dessas imagens estereotipadas cria-sengacna existéncia de um saber universal, de um
saber que se propde como um produto acabado egeds por todos”.
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L’analyse du discours du manque, dans le chapjtpaie Il, s’est penchée sur
les sens qu’il produit dans la constitution idexité du professeur de langue étrangere
de I'éducation de base. Dans la grande majoritéegtaits, le sens qui accompagne le
mangue est celui d’'une image derriere laquelledéegseur se cache et se décharge de
toute responsabilité de la position qu’il occupdritzuant a autrui la solution qui
viendrait le combler. Nous voyons ici la difficulties enseignants a sauter le pas qui
permettrait de voir que tout processus d’enseigméi@eprentissage est manquant, car
il implique des sujets divisés par I'inconsciemtclure la perspective de I'inconscient
dans le domaine éducatif implique d’admettre liregibilité du contrdle total du
processus. Les éleves n’assimileront pas tout eel’qu veut leur enseigner, et les
professeurs ne seront jamais complets, puisquedes sur ce qui est enseigné sont
construits a l'intérieur des contingences impog&gdes conditions socio-historiques et
des possibilités de l'inconscient. Chacun percaitréalité selon un filtre désirant
(LACAN, 1966), ce qui implique que chacun n’apprendn son temps que ce que son
désir lui permettra.

En ce sens, la seconde reprise que nous souhastefaire en relation a
'analyse entreprise dans les chapitres 2 et 3jepHr consiste a souligner linertie
produite par I'aliénation a un modele. Il n’y a ghsdéplacement subjectif quand on se
trouve prisonnier d’une image, que ce soit du gdténdique la perfection d’'un idéal,
ou du c6té qui montre I'impossibilité de s’y adaptar I'imaginaire est le registre de
la complétude, et face a elle il n'y a rien a fameon rester impuissant et inerte, a la
contempler.

Une troisieme reprise s’oriente vers la discussietinterpellation du discours
de la science sur le professeur et les effets ke peelle produit.

Le discours de la science se présente comme unlepasiepatron a suivre, un
idéal de veérité (CORACINI, 2003c). En ce sens,dars de formation continue, en tant
gue porte-parole du discours scientifique sur Begrsement-apprentissage de langue
étrangere, est envisagé comme cet autre tout ptigeapourrait prouver la « vérité »
qui annulerait le sentiment d’étre professeur « mufaux », c’est-a-dire qui rendrait
le professeur complet, maitre de la langue, deshadétogies et des techniques
parfaites.

Cette projection est possible, dans la mesure aidiseours de formation de
professeurs, comme tout discours pédagogique, itansine instance qui interpelle le

professeur (qui occupe la position d’éléve au deigours) en I'interrogeant comme un
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sujet-embryon de professeur, comme le suggerefé&fe#000, p.20) «(...) le sujet
scolarisé est celui qui est toujours I'embryon delque chose en devenit®.Cela
découle de l'action caractéristique d’'un processdscatif, qui cléture l'idéal qu’est
former, développer, insérer celui qui demande woisalans la sphere de la culture.
Cela étant, il y aura toujours quelque chose aiame€] a perfectionner, a corriger.

Au long de ce travail, nous avons montré la coraacd avec le fait qu'une des
fonctions principales de toute formation est d’'@pgrchez I'apprenant, un certain
formatage a un discours visant a le subjectividerce faisant, a I'habiliter & se
positionner au sein de ce discours (RIOLFI, 200Dutefois, la question que nous
avons essayé de problématiser, dans I'analyseleesphase du développement du
processus éducatif, qui est ce qui caractérisanalement, une formation, envisagée
comme un processus linéaire, cumulatif, évolutifhsh tant qu'un sujet est considéré
comme embryon de professeur (PFEIFFER, 2000), ike m'une position de sujet
professeur est repoussée a la fin de la formaf@wmme cela n’arrivera jamais,
certains professeurs continuent a croire en le@ritég privées qui les collent au
signifiant professeur « pour de faux ».

Une quatriéme reprise de I'analyse se fait auteulacconsidération du manque
comme factuel et déshabilitant.

Il faut considérer I'existence d’'une gamme d’atitdy de responsabilités et
d’expectatives accompagnant toute désignationutdsgs’ils ne sont pas présents chez
celui qui porte la désignation, la mettent en doReprenant les considérations sur la
désignation, chapitre 3, partie I, nous pouvonsseemue, du point de vue de la
sémantique de I'énonciation, elle se caractérisence une opération qui attribue une
signification a un objet donné au moyen du nom Iguiapporte, dans sa matérialité
linguistique, toute un rapport a d’autres noms éhistoire, et a pour fonction de
produire l'unicité et empécher I'équivoque sur tigha laquelle elle se réfere (ROSA,
2009). Ainsi, étre professeur de langue étrangenatune désignation qui porte en elle
tout un référentiel socio-historique qui établitoqree I'on attend d’un sujet qui porte ce
nom.

Au sein de ce que la désignation ‘professeur dgue étrangere’ présuppose,
nous croyons pouvoir dire, appuyés sur I'analyse phroles des participants a cette
recherche, que [lattribut-clé qui différencie quélm qui s’investit dans cette

désignation est la langue qu’il doit enseigner.aliment, si dans la désignation

17 «(.) o sujeito escolarizado é aquele que estipse como embrido de algo a ser”.
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‘professeur’ on insinue qu’il détient supposémentsavoir, et que ce savoir est une
langue étrangére, d’une certaine facon, ne pasidé&e savoir fait que le professeur
porte cette désignation comme professeur « potawde».

Cela semble étre le sentiment qui se matérialisawers ce qui est dit et qui
circule parmi les éléves et professeurs de I'édoucatie base : le professeur fait
semblant d’enseigner et I'éléve fait semblant diepdre. Ainsi, la représentation que
I'on napprend pas l'anglais a I'école, une langeleue pour étrangére, (OLIVEIRA E
MOTA, 2003) peut étre I'une des raisons mobiliggascertains enseignants de langue
étrangere, dans ce milieu éducatif, pour justifiepres d’eux-mémes et de la société
leur faible ou inexistante inscription énonciatdans la langue gu’ils enseignent.

Parallelement, la représentation peut avoir unielémce sur le renforcement de
la déshabilitation du professeur: si 'on n'apprgras une langue étrangere a I'école,
pour quoi s'efforcer d’occuper la position du sug@osavoir, pourquoi savoir et
pourquoi enseigner? Pour illustrer, nous renvoyerecteur a I'analyse de I'extrait 37,
qui renforce cette problématisation.

Nous pensons nous trouver devant deux « verit€hacune construites au
moyen de discursivités distinctes, mais qui s'emtisent dans la constitution
identitaire du professeur de langue étrangere. Data, une « veérité » qui relativise la
maitrise de la langue, confere a la langue un tEmadnstrumental et utilitaire,
préconise que le professeur de langue étrangexe diie lui méme un apprenant
autonome, capable de construire, tout au long deesaa connaissance sur I'objet de
savoir qu'il transmet a travers la relation pédagog. De l'autre, une « veérité » qui
présuppose que le professeur « pour de vrai »edst qui parle et maitrise la langue
gu’il enseigne, qui la considere comme une facopaiker de soi.

Devant tant de « vérités », nous croyons opportimagpeler qu’elles rendent
compte d’'une construction imaginaire constituée dimtifications que le sujet
entreprend, lesquelles ne sont ni cohérentes idias@s, mais qui lui donnent lillusion
d’homogeénéité (CORACINI, 2007). Lacan ([1969-70]199.55) pondéere que « nous
ne sommes pas sans rapport avec la vérité », maiscelle-ci nous parait étrange,
parce que celle d'un sujet est de I'ordre d’'une idgmité. Derriere ce qui s’énonce, il y
a toujours quelque chose du signifié qui résistsignifiant qui se présente, indiquant
la dimension du manque. Pour cette raison, il fagdmettre comme constitutive,

comme partie d’'une appropriation de la positiorsdans un discours responsable.
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Finalement, il faudrait reprendre quelques points sujet du geste
d’interprétation entrepris dans le chapitre 4, ipalit L’analyse s’en est tenue a des
interventions qui ont débuté par une déstabilisatie lidéal construit par les
représentations des participants, puisque le questment des sens établis et le non
sens qui peut en résulter sont considérés commeétdencheur de nouveaux
réarrangements du sujet par rapport aux processdsntfication qui constituent
'image du moi. Nous avons pu remarquer que lesrventions ayant eu un certain
impact sur les participants ont eu cette mancewrere point de départ, mais elles ont
continué dans I'établissement d’un lien social aélgqajoritairement sur le discours de
'université, bien que I'on ait pu observer, damstaines manceuvres, la logique du
discours de I'hystérique.

Nous avons donné priorité a l'analyse d’intervemdioqui S’articulaient a
image d’enseignant « pour de vrai» et «pourfdex », afin de discuter si et
comment se font les déplacements dans la constitidentitaire des participants. Nous
avons remarqué que le motif des interventions swiva logique du discours
universitaire a été d’inciter a réévaluer la fit@alie 'enseignement de langue étrangére
et a re-signifier cette notion selon ses paramétrelrectives dans I'éducation de base.
Ceux-ci ont été mis a la place d’'un savoir articslé I'enseignement-apprentissage
d'une langue étrangére pendant le cours de formationtinue. La possibilité
d’attribuer une plus grande importance a I'enseiggr@e de langue étrangere que celle
imaginée par les participants a résulté en de lsgbtiéplacements de I'image de
'enseignant, de facon a contempler une fonctiars pidaptée aux besoins du systeme
educatif et une image de professeur plus reconnual@isée (comme analysé dans la
sous-partie 4.2.5).

Ainsi, I'hypothése principale de cette investigatia été confirmée, car les
déplacements, méme minimes et contradictoires, bigrt eu lieu. Nous pouvons
lillustrer en soulignant l'inclusion des aspectolifique et formatif dans la
considération d’'un enseignement de langue étrand@rééducation de base, la re-
signification de la notion de lecture de monder@ki?2), le déplacement d’'une vision
purement instrumentale vers l'assomption du caracpnstitutif d’'une langue,
maternelle ou étrangere (extrait 43) et la valtiogade I'image de I'enseignant (extrait
44). Cependant, des traits des représentationgiassda langue a un instrument de
communication, a une structure dont les réglesaidi@tre maitrisées (extrait 41), et le
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fait que I'enseignement soit considéré comme um@ffincipalement utilitaire (extraits
43 et 44) résistent.

En conséquence, contrairement aux « transformatiopsopagées par le
programme de formation continue, on peut obsenert&hus repositionnements
discursifs qui ne dérivent pas du processus de canigsation proposé par le
paradigme de la réflexion critique, mais de refasicétablies entre des sujets du
langage, transmises par un savoir.

Bien que I'image de I'enseignant « pour de fauxébauche en grande partie
autour du manque de la langue étrangere, le cauf®rcthation continue ne dispose
pratiguement pas de modules qui intensifient ldaxiravec cette langue, a I'exception
du module de phonologie de la langue anglaise gudkues textes en anglais débattus
pendant le module réflexif sur les expériences pfaptissage et d’enseignement des
participants. Bien qu’ils n’aient pas fait partie kbbjet de I'analyse pour une question
pratique de temps et d’espdéejue I'élaboration d’'une these limite, divers eitsréont
allusion a l'importance et a la signification gwedontact avec la langue étrangére a
représenté, dans ces modules, pour les enseigiranssjue le grand manque ressenti
par les professeurs de langue étrangére de I'édncdé base est celui de la langue,
'une des suggestions de cette these serait de faus attention au sujet de
'amélioration de la compétence énonciative designsints en cours de formation
continue.

Une deuxieme suggestion consisterait a demandaidan pour laquelle seuls
les PCNLE, les PCNEM et quelques textes théoriqursété pris en considération
comme base des discussions entreprises pendanuls. Bien que les objectifs de
celui-ci soient de centrer la discussion sur lderédn au sujet de la pratique des
enseignants, I'analyse a montré que le lien d'uroisaarticulé a I'objet en question
peut provoquer des déplacements subijectifs.

Il ne s’agit pas de suggérer purement et simplempatintensification dhput
théorique dans le contexte de la formation de ge#fers de langue étrangere. Il s’agit
d’abord de ratifier 'importance de la connaissatie®rique, d’insister principalement
sur I'importance du fait qu’'un sujet supposé sauniestisse le savoir contenu dans les

théories et qu’il soit disposé a I'entretenir agea propre corps pour qu’'il se perpétue.

18 C'est dailleurs le motif pour lequel des intertiens d’autres modules n'ont pas été analysés,

constituant une limite a cette thése mais aushionizon a de nouveaux travaux.
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Une troisieme et derniere suggestion a trait agonance, pour la formation
d’enseignants, des relations entre sujets posé®nen faveur d’'une posture
investigative et d’'un engagement envers I'éducation

L’inclusion d’'un sujet dans la relation a ce qyik a connaitre dans le monde
fait en sorte qu’elle ne soit pas previsible. Auntcaire, elle constitue un événement
plutét douteux, car elle dépend de l'investissenaensujet dans I'objet de savoir, de la
facon dont cet objet sera investi par la personmela présente au sujet, de si et
comment le sujet s’appropriera et re-signifierebjgd. Enfin, quand le désir entre en
jeu, les variables qui composent le processusisoatnbrables.

Au sujet du doute qui traverse tout processus d@p@tion de la
connaissance, Freud ([1914]1980, p.25) fait unkeerimétaphore: celle du mariage. En
faisant allusion a I'expression « épouser les idéde psychanalyste pondere qu'il
existe une grande différence entre un flirt fortgiti dispense de toute responsabilité, et
un mariage légal, avec ses devoirs et engagem&ints, le rapport qui s’établit avec
I'objet de savoir devrait étre prise au sérieuxsdgoir que quelqu’un transmet devrait
gagner crédibilité et séduire les autres au paénvalloir se I'approprier. Les chances
pour qu’une relation a un discours, véhiculant conaissance sur un objet particulier,
passe d’un flirt a un mariage dépendent de I'engege des sujets dans un lien social.

Toutefois, la promotion d’'une dynamique discursoie un sujet (s’)entretient
de/dans ce qu'il dit par l'invocation du savoirfwalisé sur I'objet en jeu montre une
manceuvre qui vise la transmission d’'un savoir diamaine a un sujet. Peut-étre
s’agit-il de I'étincelle responsable de provoguéclbsion chez certains sujets, comme
dans I'épigraphe de ces considérations, ainsi queesir d'épouser certains traits du

savoir et d’assumer un engagement aupres d’eux.
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ANNEXES

ANNEXE 1:

QUESTIONS POUR L'ENTRETIEN:

Nome/ Data

1. Ha quanto tempo vocé é professor de inglés?

2. O que Ihe levou a ensinar inglés?

3. O que vocé deseja como professor de inglés?

4. Ha quanto tempo vocé estuda inglés? Como tem sidoaaexperiéncia de
aprender inglés? Comente seus sucessos, insusessdembrancas.

5. Alguma vez vocé interrompeu seus estudos? Por qué?

5.1. Que expectativas vocé tem sobre o curso qué esta comecando? (para

iniciantes)

5.2. Como vocé vé seu desempenho no curso queest@dazendo (para aqueles

gue ja estdo cursando)

6. Quais elementos do inglés vocé considera fundamseptra se comunicar
nessa lingua? Vocé considera que aprendeu essesneéds? Por qué? Como
vocé aprendeu?

7. Como vocé avalia os seguintes itens para um pafessinglés:

* Falar o mais semelhante possivel a um nativo
* Viajar para um pais cuja lingua seja o inglés
» Dominar o idioma

8. Defina o que vocé entende por dominar um idioma.

9. Comente sobre seu desempenho no inglés. Vocé ashaey desempenho
interfere na sua pratica? Por qué?

10.Vocé acredita que a maneira como vocé pronuncialaw inglés tem alguma
consequéncia? Comente.

11.Vocé se sente mais a vontade falando de deternmsragkuntos em inglés do
gue em portugués? Quais? Por qué?

12.Vocé acha que aprender inglés mudou ou influenaiguma coisa em relagéo
ao seu falar portugués? Comente.

13.Vocé acha que aprender inglés mudou ou tem mudigdona coisa na sua
vida? E, especificamente, na sua profissdao? Comente

14.0 inglés podera afetar seu futuro? Como?

15.Como vocé relaciona o curso “Reflexdo sobre a agdetu aprendizado de
inglés?

Qual é o seu desejo como professor de inglés?



241

ANNEXE 2:
Proposition du cours de formation continue pour l'aitobiographie

Relembrando seu processo de aprendizagem de lingua inglesa, reflita sobre os
seguintes aspectos:

1. Que fatos marcantes ocorreram em sua vida que podem estar
relacionados a seu interesse pela lingua inglesa e sua opgdo por ser
professor de inglés?

2. O que contribuiu para que vocé aprendesse inglés? Que papel tiveram
seus professores nesse processo?

3. O que dificultou seu processo de aprendizagem de inglés? Que papel
tiveram seus professores nesse processo?

4. Com base nas experiéncias que vivenciou como aluno, faga uma lista de
a¢bes que, em sua opinido, podem:
(a)  contribuir para se aprender inglés;
(b) dificultar a aprendizagem de inglés.

5. Que professores vocé tem até hoje como referéncia? Em sua opinido, o
que se destaca da agdo deles? Por que eles se tornaram inesqueciveis
para vocé?

6. Em sua opinido, o que vocé faz em sala de dula € parecido ou
completamente diferente do que faziam seus pr-ofessor-es‘) Por que sua
atuacdo se aproxima ou se distancia da atuagdo desses professores?
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ANNEXE 3:

Exemples d’activités de réflexion et des journauxe bord proposés par le cours de
formation continue

Resgatando o Aprender e Compartilhando o Ensinar

THE RELATIONSHIP OF SELF — CONCEPT TO LEARNING
— GROUP DISCUSSION —

1. According to the text. what does the literature say about the relationship of
self - concept to learning?

2. Explain the "pocker chip theory of learning”".

3. The higher the number of chips the student has, the better his performance
will be. Is it true? Why?

4..Relate the phrases:

a) being able to afford them.
b) success and failure,
¢) self - concept.

5. What is the obvious recommendation in the learning situation?

6. "Viewed in this way, self-concept building can be seen as making sure that
every student has enough chips to stay in the game”. How do you relate this
statement to your own learning process?

7. Diary. Going on with the pocker analogy, we all have some "chips" that
enable us to "risk" in our "Language Learning Process". Think of today's
class. Can you comment on the relationship between your "supply of chips”

and your success or failure in risking success?
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Final Task ‘ A

Taking into consideration all the discussions we had in class
up to now, write either an essay, or a project, or even a
reflection based on:

1) the theoretical points discussed
2) your own classroom situation.

In other words: how you would relate all that we discussed to
YOur own experience

REFLEXOES FINAIS DO MODULO: RESGATANDO O APRENDER E
COMPARTILHANDO O ENSINAR

a. Qual foi sua descoberta mais importante neste mddulo? Se houve
mais de uma, indique-as.

b. O que vocé esperava deste modulo que ndo ocorreu? Por que vocé
acha que aconteceu isso?

c. Como vocé pode utilizar o contedado discutido no médulo na sua
pratica docente? llustre sua resposta.

d. Vocé ja incorporou alguma coisa deste modulo a sua rotina diaria?
Vocé acha que podera dar continuidade a esse novo fazer no futuro?
Em caso afirmativo, exemplifique sua resposta.

e. Faca comentarios ou dé sugestdes que possam contribuir para
reformular e tornar o médulo mais interessante e eficiente.



REFLEXAO SOBRE A ACAO:
O PROFESSOR DE INGLES APRENDENDO E ENSINANDO

ANNEXE 4:

Questionnaire initial

244

Este questionario € nosso primeiro contato com.véeépartir dele que desenvolveremos nosso
trabalho.Por favor, preencha todos os campos para que posganmais informagdes sobre vocé. Nao

héa respostas certas ou erradas; sidaaesposta

DADOS PESSOAIS

Data: [

Nome:

Endereco:

Cep:

E-mail préprio:

Telefone:

Celular:

Tempo de atuagdo no magistério:

Nome da escola em que leciona:

Endereco da escola:

E-mail da escola:

e-magsizola:

Segmento em que leciona:

Ensino Fundamental $éijies:

Periodo: diurno ( ) noturno ()
Ensino Médio ( ) Séries:
Periodo: diurno ( ) noturno ()
FORMACAO
A. Assinale e detalhe os cursos que vocé ja fez:
Curso Nome do curso Instituicdo Ano em qéeea Duracao
concluiu do curso
Graduacao

Aperfeicoamento

Extensao

Pos-graduacéo lato
sensu

Mestrado

Outros




B. Como vocé avaliaria seu curso de graduacdo dimpte vista de/da:
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Relevancia do
curriculo

Estrutura curricular

Metodologia usada
nas vérias
disciplinas

Contribuicdo que
deu para seu
desenvolvimento
profissional

Algum outro
aspecto que vocé
gostaria de
mencionar

C. Avalie da mesma fora outros cursos que vocé&erque aspectos eles diferem do seu curso de

graduacao?

D. Em que estagio vocé entrou na hbrfie do curso de idiom@as

Em que filial?

Vocé ja concluiu o curso da C. 1.?
Sim( ) Nao ( )

Em que estagio vocé parou / esta?

Quando?
Esta cursando concomitantemente com a PUC? Siml@o ()
Dias de aula n&S  terca-feira () quinta-feira ()

VOCE COMO PROFESSOR(A)

A. Em relacdo a uma aula recente de inglés dadaqoé:

» qual o conteudo trabalhado?

* como vocé o desenvolveu em sala de aula?
» guem escolheu esse conteddo?

» por que esse conteudo foi escolhido?

» para que esse conteldo foi escolhido?

B. Comente um aspecto do seu fazer em sala dgaelaocé considere um ponto forte.

C. Que aspectos vocé gostaria de desenvolver gatarsprofessor ainda melhor? O que? Por qué?
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D. Como vocé tem buscado desenvolver-se profiskimrde? Justifique sua resposta.

E. Como vocé reflete sobre sua préatica em salalde a

VOCE E SEU ALUNO

A O que vocé faz quando seu aluno age das mardieaso? Por que vocé acha que seu aluno tem este
tipo de comportamento?

Acdo do aluno Justificativa para a a¢do do aluno doAdp professor

Falta muito as aulas

Dorme em aula

N&o faz a licdo

de casa

Nao faz as
atividades
propostas em aula

Demonstra
indiferenca

Briga com os
colegas

Desacata os colegas

Desacata vocé

VOCE E A LINGUA INGLESA

A .Quais aspectos da lingua estrangeira vocé &arseli importante desenvolver na sala de aula de
ensino fundamental e médio?

B. Vocé utiliza livro didatico? Qual (quais) e gue(s) escolheu?

C. Se néo foi vocé quem escolheu o livro, sabaperele foi escolhido?
D. Que tipo de atividade vocé desenvolve a pagtiivdo didatico?

E. O que vocé pensa sobre 0 uso de materiaisexta@ula?

F. Que atividades vocé poderia desenvolver / dedema partir dos materiais complementares? Por
qué? Para qué?

G. Como foi elaborado o planejamento de Inglésemmescola? Ele se baseia em algum livro didatico?
H. Como vocé faz o planejamento de suas aulasgifesih

I.  Que tipos de texto vocé usa em suas aulasfi®©sstéo no livro didatico? Extraidos de revisias
outro tipo de livros?

J. Para vocé, qual a diferenca entre texto didétiexto auténtico?

K. O ensino da prondncia € um componente de sao®ur Sim ( ) Nao ( )
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Por qué?
L. Se vocé respondeu Sim, diga resumidamente car® tvabalha o aspecto pronincia em sala de aula.
M. Que tipos de materiais vocé seleciona:
a) para o desenvolvimento da compreenséao e produgld
b) para o desenvolvimento da compreenséo e prodsgiita?

N. Quais as fontes para seleciona-los?

VOCE E O PAPEL DA LINGUA INGLESA NO ENSINO FUNDAMEN TAL E MEDIO
A. Comente a afirmacéo: “Eles ndo sabem nem poésjquara que aprender inglés”.

B. Como vocé vé o papel da lingua estrangeira lé$ngno Ensino Fundamental e Ensino Médio da
escola brasileira?

C. Comente livremente sobre seu trabalho, sobiteacdo do ensino de lingua estrangeira na escola
brasileira, sobre o papel do professor de lingtramgeira ou sobre este trabalho conjunto quesimos
hoje.
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ANNEXE 5:
Productions écrites demandées par la chercheuse
PE1.:

Escreva o que quiser sobre a lingua estrangeira ecé.

PE2:

Escreva o que quiser sobre 0s sons da lingua estgaira e voceé.



