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AVANT-PROPOS

Lintroduction de I'étude de loral est récente dans le systéme scolaire
francais. Elle résulte d'une double influence, politique et scientifique. Cer-
tains aspects du contenu de lenseignement ont 4t remis en cause, €n
particulier la place quasi exclusive accordée A l'écrit dans I'enseignement de
la langue. Le primat de Pécrit n'aurait cependant pas pu gtre sujet 4 dis-
cussion si les études linguistiques n’avaient pas montré Pimportance de
Poral. En cette occasion il y a donc eu convergence entire les acquis poli-
tiques et les analyses scientifiques : I'évolution de la population scolaire, et
en particulier I'accroissement du nombre d'8léves accédant a la 67 a complé-
tement transformé les conditions de Penseignement du frangais dans le

premier cycle.

Toutefois, YEcole lieu d’enjeu et de luttes, ne pouvail pas changer dé
type d’enseignement sans que des résistances se manifestent et soient coor-
données dans une tentative de récupération. Au travers de toutes les discus-
sions sur loral 3 VEcole affleure le probléme fondamental du contenu de
Penseignement du francais. L’histoire de ces derniéres années traduit bien
importance de Penieu. Dans umne premiére période le Ministére s'est tu,
embarrassé pour apporier une réponse institutionnelle 3 un probléme nou-
veau ; de plus les Inspecteurs Généraux se trouvaient pris au dépourvu sur
un terrain que leur formation leur faisait ignorer totalement. Pendant ce
temps les &diteurs ont multiplié les publications de nouveaux manuels. La
guerre commerciale ainsi livrée montre qu'ils ont misé sur un type de 1€no-
vation de l'enseignement du frangais qui consiste & reproduire pour le secon-
daire un certain nombre -de principes utilisés en Jinguistique. Ce faisant, ils
précipitaient le mouvement, et, du méme coup redonnaient linitiative au
ministére qui inclut la réforme du contenu de Penseignement du frangais
dans son projet de rénovation du systéme &ducatif. 11 est capital de com-
prendre que la définition de nouveaux programmes ne reléve pas de la
technique pédagogique mais qu'elle s'inscrit dans une vaste tentative de
récupération : pétude de Voral, incluse dans une approche linguistique cohgé-
rente, peut étre Yoccasion d'une demande exigeante au niveau de la formation
initiale et continue des maitres et des moyens de travail dans les établissements
{(heures prévues pour la concertation, groupes restreints, matériel...). Conscient
du danger, le Ministére a répliqué de maniére habile en ne cédant pas sur
Pessentiel : — si le texte de réforme parle de Toral il le fait de maniére
vague et sans jamais indiquer de contenu d’étude, par 1d il montre combien
sous lhabillage novateur S€ cache le désir de ne pas rapprocher l'ensei-
gnement du francais de lexigence d'un contenu scientifique.
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. — structurellement, la non-définition d'une politique de forma-
tion continue pour les enseignants montre que Poral ne relévera pas d'un
enseignement fondé sur des connaissances. De plus, la suppression des tra-
vaux dirigés, dés cette année en 6° entraine la quasi impossibilité de tra-
vailler sérieusement sur loral.

Le probléme posé par la définition d'un contenu d’enseignement est
compliqué, en ce qui concerne oral, par I'état particulierement fragmentaire
des recherches menées jusqu'alors. Ce dernier fait, que Yon ne peut négliger,
entraine chez certains enseignants une pratique volontairement spontanéiste
qui, si elle &tait systématisée, rejoindrait, involontairement cette fois, I'ob-
jectif ministériel de vider Penseignement de frangais de tout contenu
scientifique.

La conjonction de tous ces Eléments doit conduire le praticien de
Poral & une réflexion-information sur ce qui constitue la spécificité orale.

1o Spécificité de ['oral

1.1 La pratigue de Poral : avant d’étre objet d’enseignement, l'oral est
d’abord un outil d’échanges et d unication Qouw;;*;.gu‘_'cmqﬁt,gj,it_éwglgs,mgg‘_fgpwt‘s
W _abordent l'école. De ce fait, son statut différe radicalement de celui de

Vécirt, qui ne correspond souvent qu'a une pratique laissée;sans suite hors -

de I'école. L'oral fonctionne donc de manire spécifique em <€ sens qu'il
fonctionne avant la venue 3 Técole et, ensuite, en dehors d'elle. Cette
pratique nécessaire et généralisée pourrait laisser croire que I'oral est moins
discriminatoire que Iécrit. En fait, les registres de langage sont tout aussi
variés et codés dans le systéme de loral; leur étude progressive s'avére
donc nécessaire pour lemseignant soucieux de lutter contre les facteurs de
ségrégation.

1.2 Spécificité des composantes : la langue parlée est faite d’éléments
divers (prosodie, syntaxe, efc..). Les faits prosodiques -- pauses, débit et
intonation pour le discours ou articulation des phonémes au niveau des unites
plus petites — appartiennent en propre 3 loral. En outre ces-£léments inter-
viennent dans la communication sans que le locuteur en soit forcément
conscient (le jeu sur les variations de débit, par exemple, ou bien encore
les différenciations intonatives nettement marquées que l'on trouve chez les
jeunes enfants ne sachant pas encore articuler).

Chacun des faits prosodiques a fait Pobjet de descriptions précises et
précieuses (cf. Ientretien avec P. Léon) : il serait absurde de ne pas en tenir
compte et dangereux de prétendre a priori pouvoir en faire Péconomie. Les

its] langagiers, au coniraire, ont un statut plus ambigu: ils interférent en
partlﬁv,ee’le/s. faits langagiers tels qu'ils se manifestent & Pécrit mais dans
une mesure encore insuffisamment valuée par les chercheurs, ils s’en écartent
de maniére sensible (cf. larticle de D. Frangois sur «cest» et «il y a»).
Certaines &tudes de morphologie en attestent: les marques de genre et de
nombre, le systéme verbal (cf. ]J. Dubois Grammaire structurale, tomes 1 et 2).
Sur le plan syntaxique des différences ont &té étudifes mais ne donnent pas
encore matidre a théoriser et 3 construire une syntaxe de Poral: différence
pour marquer la consécution, systéme des femps, utilisation et place des
pronoms...

De plus, Poral fonctionne souvent de maniére redondante avec les

»

ractoc ot 1ac miminnes. Tout discours oral est accompagné & un moment ou |

an autre d’éléments de cette catégorie qui font entidrement partie du procés
de communication et influent sur le contenu du message.

1.3 Spécificité d’approche : il semble que trop souvent P'oral est abordé
sur la base de données qui caractérisent I'écrit. Les dtudes de syntaxe orale
reprennent Je découpage en phrases qui, & l'analyse savére inadéquat. En
outre, cette pratique traduit le peu de place accordée aux faits prosodiques,
relégués a larriére plan comme §'il s’agissait d’éléments ormementaux. En
honne méthode il conviendrait de procéder de maniére inverse en partant
du découpage réel de la production te] que lindiquent les pauses et de
considérer aprés ef, seulement aprés, il est possible d'établir un gtalon
syntaxique. Une telle erreur est grave car elle concerne la méthodologie ;
elle montre que, sur cette base, les études sur Poral ne peuvent que repro-
duire les a priori les plus répandus et les plus dépréciatifs. La langue parlée
ne serait qu'un sous-produit de langage qui n’aurait pas la « correction », la
« cohérence » de I'&crit. A la limite il faudrait s'en méfier : une méfiance dont
ne font pas preuve les seuls puristes mais aussi beaucoup d’enseignants
progressistes qui, en I'occurrence reproduisent des croyances fondées sur une
tradition culturelle.

Seul Je travail 3 partir des productions orales elles-mémes permet
Jd'éviter de confondre le « discours sur», reflet d'une certaine idéologie, et
résultat scientifique. Il y a donc lieu de réfléchir pour trouver une méthode
d’approche de Uoral, spécifique.

Les difficultés sont nombreuses: outre, la subordination & Pécrit que
nous venons ’analyser, il faut tenir compte du fait que l'oral est pergu
auditivement .Qui dit perception individuelle dit intrusion du particularisme,
risque de déformation et, par conire-coup gcart avec la cohésion de la
production..

Du point de vue de la production chacun des éléments prosodiques peut
&tre mesuré et quantifié : les pauses sont identifiables & l'oscilloscope et leur
durée peut étre chronométrée ; le débit peut &tre calculé i lintérieur des
séquences comprises entre deux pauses Out Sur la totalité de la production,
ce qui permet de rendre compte des accélérations ou des décélérations d'un
discours ; lintonation apparait sur les analyseurs de mélodie qui, couplés
3 un ordinateur, permettent méme de différencier les bruits parasites du son
de la voix du locuteur. La guantification permet de disposer d’un systéme
de description exempt des « 3 peu prés » habituels dans le discours subjectif
(une initiation & ces problémes est donnée dans le livre de P. Léon Prolégo-
ménes a Pétude des structures intonatives Studia Phonetica n® 2 - Didier).

La perception auditive différe souvent des données fournies par I'gtude
objective. Un probléme important en résulte : comment asseoir une pédagogie
sur une absence de certitude, voire sur Parbitraire du jugement? Il ne
semble pas que cette incertitude doive inhiber Penseignant au point de l'em-
pécher d’intervenir a ce niveau. Au contraire, les difficultés gtant bien cernées
il lui est possible de construire un certain nombre d'exercices qui seront
autant de tests de la perception auditive des enseignés. Les médecins signalent
depuis quelques années que les difficultés rencontrées par les enfants lors de
I'apprentissage de la lecture sont dues essentiellement & une mauvaise inté-
gration auditive (cf. ]J.C. Lafon « Notes sur Pintégration phonétique » Etudes
de linguistique appliquée vol. 3, 1971). Cette donnée devrait conduire chaque
enseignant a vérifier systématiquement Pintégration phonétique de ses gléves,
Une batterie de tests simples mais scientifiquement &laborés est proposé pai



]J«C. Lafon. Plus tard dans le cursus scolaire, il apparait souhaitable de faire
pratiquer I'écoute de bandes afin d’attirer P'attention des éléves sur les pro-
blémes articulatoires ou la reconnaissance des unités phoniques. Une expé-
rience de ce type nécessite le travail de plusieurs équipes travaillant au méme
niveau. L’approche expérimentale de quelques aspects ponctuels est la seule
maniére d’obtenir des renseignements sur loral, exempts des «a priori»
dénoncés préctdemment.

L’étude des éléments langagiers ne peut pas se faire de maniére iden- ™

tique puisque ces €léments ne relévent pas de donndes quantifiables. Néan-
moins, les perspectives ouvertes par la linguistique textuelle, qui permet de

sortir du cadre étroit de la phrase, donnent l'espoir que les études syntaxiques/fl

portant sur 'oral seront libérées du préjugé de I'écrit.

I faut signaler d’autre part que I'approche des faits prosodiques et celle
des faits langagiers ne sont indépendantes que dans un premier temps : aprés
les avoir menées séparément il est indispensable de confronter leurs résultats.
{L'article de F. Filloi et }. Mouchon, montre que dans un type de discours
comme le récit les pauses semblent fonctionner parallélement 4 un systéme
de temps structuré, alors que dans le discours argumenté les variations de
débit deviennent signifiantes quand elles convergent avec une certaine dis-
tribution des pronoms).

La réflexion sur la spécificité de l'oral nécessite que soit posé aussi
le probléme de la norme : le négliger reviendrait & occulter les implications
sociales des « variances » linguistiques manifestées dans la pratique orale.

20 Oral et norme

2-1 Importance du probléme de la norme: depuis que les linguistes
ont montré que la norme ne reposait sur aucun fondement scientifique (cf.
Langue francaise n° 13) il est devenu habituel de la dénoncer. Toutefois Ia
critique ne doit pas rester au niveau du défoulement, elle doit s'intégrer
dans une analyse générale et historique qui tienne compte de ce que
R. Balibar appelle le « francais national » {(c’'est-3-dire la langue unifiée issue
de la Révolution). Ce¢ serait commettre une erreur lourde de conséguences
de faire comme si on effagait le poids social de la norme du seul fait qu'on
la dénonce : pour ce qui est de l'oral il suffit de montrer par des enguétes
précises comment notre perception de la langue parlée est ordonnée par des
déformations systématiques ; Iécoute de professeurs de frangais par exemple
— et méme si ceux-ci se disent libérés d’habitudes normatives — révéle
une tendance 3 Ihyper-correction et en particulier on s’apercoit que leur
perception des pauses orales recoupe exactement la ponctuation Ecrite.

La norme agit donc sur I’enseignement de la langue & Tinsu de ceux
qui s'en défendent, si bien que seule une formation adéquate, c’est-a-dire
reposant sur la connaissance d’expériences ponctuelles menées sur la langue
parlée, est 3 méme de déloger la norme 13 ol elle se cache.

Toutefois parler de la norme en la traquant reste encore une attitude
simpliste car c’est méconnaiire son fonctionnement & certains niveaux. Les
sociolinguistes montrent en effet que les systémes langagiers adoptés par les
différents groupes sociaux reposent tous sur une norme: en ce sens on ne
peut pas parler de la norme mais plutdt d'un ensemble de normes distinctes
qui caractérisent le parler des différentes catégories sociales.

2.2 Signification des variantes & loral: il a &€& montré auparavant
que la pratique orale de chague enseigné présente des particularités. D’inté-
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ressantes recherches ont 6t6 mendes sur cet aspect de la langue parlée.
Les fravaux de Labov s'emploient 3 comprendre la signification des variations
de prononciation de certaines voyelles a New-York. II ressort de ses enguétes
gue la plus ou moins grande ouverture du [e], par exemple, refléte 'appar-
tenance du locuteur & un groupe social déterminé. Les porto-ricains ou les
noirs s’écartent totalement de la prononciation de la « middle-class » blanche.
1l apparait méme que les écarts de prononciation sont constitutifs du groupe
au point que les blancs pratiquent une hypercorrection 13 oft les noirs pra-
tiquent I'écart.

Un phénoméne semblable ne peut pas étre ignoré des enseignants qui,
quotidiennement se trouvent confrontés & des problémes de cet ordre. L'en-
seignement du frangais dans les classes 3 programme allégé se heurte d ce
type de variantes : certains blocages n’ont, sans doute, pas d'autres origines
que le refus de la part des enseignés d’abandonner leur identité voire de
renier leur groupe d'origine.

La norme, reflet d’une appartenance culturelle et sociale, fonctionne &
la censure. Méconnaitre la réalité linguistique des enseignés revient, dans
ces conditions, 4 enlever toute valeur opératoire 3 'enseignement.

Les variantes, & Yoral, supposent une¢ analyse minutieuse car elles
bouleversent les conventions d’une certaine norme et, ce faisant, elles re-
créent une autre norme — celle du groupe social oil I'enseigné se reconnait.

2.3. Norme et conditions de production du discours: st la norme
n'est pas unique et varie en fonction des groupes sociaux il est nécessaire
de tenir compte, dans la pédagogie de loral, des conditions de la commu-
nication. D'autant plus qud loral la présence fréquente d’un interlocuteur
influe sur la langue. Il s’agit donc d'instituer une pragmatique qui mette
Penseigné dans la nécessité d’affronter les variables qu'engendre tout acte
de parole. (Cf. I'entretien avec ). Peytard et l'article de C. Backmann). Savoir
téléphoner devient alors autre chose qu'un savoir-faire. Parler n'est plus le
résultat de I'apprentissage d’une technique.

La pédagogie de l'oral suppose & ce stade de faire comprendre les
contraintes qui président a chaque prise de parole. Les conditions de produc-
tion d’une énonciation doivent &tre précisées toutes les fois qu’on écoute
ou qu'on est soi-méme une partic du proces.

Ces remarques s'appuient sur un ensemble d'gtudes qui, on l'aura
compris, ne sont encore que fragmentaires mais permettent d'ores et déja
de mieux situer les problémes relatifs 3 l'enseignement de Poral. Il s'agira,
tout au long de ce numéro de Pratigues consacré @ Poral, d'illustrer et de
conforter ces lignes directrices d tous les niveaux de l'enseignement (cf. pour
I'6cole élémentaire Pentretien de Ch. Nique avec A.M. Houdebine et H. Romian
ainsi que l'article de D. Weil et, pour l'enseignement secondaire et post-
scolaire, l'article de E. Bautier).

Pour conclure cet avant-propos il reste 3 dire que fes axes sur lesquels
s'articulent les articles présentés dans le numéro ne couvrent pas d eux seuls
la totalité des problémes posés par I'étude de loral. Des raisons d’ordre
économique (nombre de pages, modalités de présentation des &crits) nous ont
contraints & fonder la cohérence de I'ensemble sur une limitation du champ
d’tude. Nous m'écartons pas pour autant d’autres directions qui nous sem-
blent intéressantes et mériter une contribution. Pratigues sc¢ propose d’in-
tervenir ultérieurement sur les points suivants :
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— analyse des pratiques pédagogiques effectives: qui tienne compte
des propositions des enseignants et des enseignés et de la réponse apportée
dans le cadre institutionnel de I'Scole. Ainsi pourraient étre abordés les pro-
blemes de contenu de parole dans leur relation avec la forme de la communi-
cation (pourquoi par exemple le débat a-t-il été objet d’engouement pour
devenir présentement objet de méfiance ?)

— présentation d’éfudes sur la gestualité : qui montre comment la sta-
tégie discursive s'appuie sur les gestes et les mimiques. Cette affirmation ;
d’apparence banale mérite pourtant réflexion: y a-t-il apprentissage de la/
gestualité ? Ou comment celle-ci sarticule-t-elle avec les effets de parole ?
Autant de questions qui peuvent &tre posées aux chercheurs engagés dans’

des expériences et qui s'efforcent actuellement de classer leurs résultats. Si,
comme ils le pensent, il existe un «programme» pour chaque prise de
parole il n’est pas absurde de considérer que la gestualité s'organise a partir
des fonctions du langage, telles qu'on les considére dans le schéma global
de la communication.

Ces différents aspects méritent d’étre détaillés plus longuement, aussi
nous en profitons pour rappeler que la revue souhaite des &changes avec
tous les lecteurs intéressés et impliqués ~ dans leur pratique th&orique

et/on pédagogique.
F. FILLOL, J. MOUCHON

Ce numéro a été composé par Frangois FILLOL et Jean MOUCHON.

'ORAL EN QUESTION(S)

entretien avec Pierre LEON

Pratigues. — On entend souvent parler de la spécificite de I'oral — tant
par des théoriciens gque par des praticiens — pouvez-vous préciser cette
notion et en indigquer les limites ?

Pierre LEON. — La maniére la plus simple de cerner la spécificité de
Poral, c'est sans doute de 'opposer a Pécrit. 1) L'oral est le code linguistique
le plus important. Non seulement parce qu'on lacquiert en premier mais
aussi parce qu'il est le seul qui soit indispensable aux sujets parlant. (De
nombreux individus ne maitriseront jamais que ce code linguistique 1a).
2) L'oral présente un code beaucoup plus complexe, plus riche que I'écrit —
sans doute nous apparait-il aussi comme tel parce qu'encore mal conma Mais
cette complexité devient évidente quand on considére Je nombre des sous-
codes oraux. Ils vont de la langde parlée spomtanée, dans laquelle le sujet
de I'énonciation joue un grand{yble, 4 la simple lecfure ou réinterprétation
d'un texte_}gréalablement passé au moule de I'écrit, ot le sujet parlant peut
avoir un@e minime. 3) Quelle que soit la part de créativité intervenant
dans I'oral, il est certain quen dé&finitive ce qui le distingue nettement de
Pécrit, ¢’est son caractére zocal.

Ce caractére vocal de loral est, tant bien que mal fransposé dans le
code &crit. Mais cela uniquement en ce qui concerne Paspect phonématique
du langage. On constate, par exemple, une certaine correspondance pour les
voyelles et les consonnes lorsqu’on passe d'un code 3 lautre — (encore faut-
il supposer que fous les individus d'une méme langue s’accordent dans leur
prononciation ; ce qui est loin d'étre totalement vrai). Par contre la prosodie
est presque complétement absente du code &crit. (Les signes de ponctuation
notent des pauses théoriques ou des marqueurs de phrase parfois redondants,
souvent d’une utilité fort restreinte). Les transcriptions phonétiques elles-
mémes omettent souvent de noter Pintonation.

On pourrait donc préciser maintenant que ce qui est purement spéci-
fique de Poral, c’est Paspect prosodique de la vocalisation.

Pratiques. — Quelles conséquences en tirez-vous sur le plan méthodolo-
gique dans la perspective d'une &tude scientifique de l'oral ?

Pierre LEON. — Je pense qu'une telle &tude devrait comporter deux aspects



essentiels. 1} L’analyse des mécanismes linguistiques du code prosodique ou,
si 'on veut, des virtualités du systéme. 2) L’analyse des réalisations discur-
sives, c'est-d-dire du fonctionnement réel du systéme prosodique.

Dans un premier temps, il s'agira d’étudier tous les éléments du code
oral, tant phonématiques (voyelles, consonnes...) que prosodiques (durée, in-
tensité, pause, mélodie..) et leurs possibilités combinatoires (essentiellement
production d’accent et d'intonation). On peut envisager 3 ce stade l'organi-
sation d’'un message référentiel, aussi neutre que possible et montrer le rble
des différentes fonctions linguistiques dans l'oral : le découpage de la chaine
phonématique en groupes de sens, l'amalgame prosodique et l'ordonnance
mélodique en fonction des marqueurs syntaxiques.

Dans un second temps, on prendra en considération toufes les mani-
festations du sujet de I’énonciation qui concourrent d la signification globale
du discours oral. On pourra distinguer ainsi a) I'étude des fonctions identi-
ficatrices, centrées sur le sujet parlant, qui nous révélent par des indices
vocaux (involontaires), lorigine dialectale, Vorigine sociale, Vétat émotif
b) l'étude des fonctions impressives, dirigées vers I'auditeur, qui marquent par
des signaux vocaux (volontaires), les intentions phonostylistiques destines
i modifier la forme du message et & lui imprimer son caractdre particulier de

discours codé en langue.

Pratiques. — Vos travaux font apparaitre fa nécessité de recourir & des
appareils élaborés (nous pensons en particulier & l'analyseur de mélodie
dont vous disposez & Toromto). Toutefois, pour les mon-gpécialistes, cette
nécessité fait parfois craindre une attitude scientiste. Voyez-vous la une
réelle mise en garde idéologique?

Pierre LEON. — Vous avez raison. Chaque fois que la technologie met au
point des appareils sophistiqués, il y a toujours le danger que P'outil devienne
une fin en soi, alors qu'il doit &tre un moyen. L'exemple le plus flagrant
est peut-&tre celui de la psycho-acoustigue nord-américaine des années cin-
quante. Les chercheurs découvraient avec un émerveillement passionné les
multiples possibilités offertes par les analyseurs acoustiques de toutes sortes.
On a é&crit 3 cefte épogque des centaines, peut-8tre des milliers d'articles,
bourtés de chiffres, de statistiques, illustrés de spectogrammes, d’oscillo-
grammes et de graphiques compliqués. La plupart de ces articles, souvent
copieux, pouvaient se résumer en quelques lignes et n’apportaient, dans la
majorité des cas, que des preuves mathématiques, sans grand intérét, & V'appui
d’observations empiriques de phénoménes évidents. Bien d’autres chercheurs
que ceux dont je viens de caricaturer les travaux, continuent & tomber dans
ce genre de pidge de la technologie moderne. Mais il existe aussi le piége,
peut-8tre typiquement francais celui-la, d’une recherche qui n’aboutit qu'd
échange d'informations hermétiques, entre les membres d’'un méme clan
scientifique. I y a 13 toute une idéologie de la recherche quil faut certaine-
ment remettre en question. -

Pour en revenir au cas précis auquel vous faites allusion, l'analyseur
de mélodie de Toronto est un outil merveilleux puisqu’il nous permet d’obtenir
en femps réel — 3 mesure du déroulement de la parole devant un microphone,
ou & partir d'un enregistrement quelconque — un tracé de la courbe mélo-
dique du discours. On peut alors observet les pauses, la vitesse du débit, le
rythme ainsi que toutes les variations d’infensité et de hauteur., Plusieurs
tracés simultanés présentent tous ces phénoménes prosodiques en relation
avec la chaine phonématique des voyelles et des consonnes. On &tablit de cette

maniére une série de relations entre le contenu sémantique du discours et lz
fagon d’accentuer, d’intoner, de metire de 'emphase, etc. On pouvait faire
cela depuis trés longtemps mais avec des moyens beaucoup moins précis ou
beaucoup plus longs. (Il n’y a pas si longtemps encore qu’on utilisait cou-
ramment le cylindre enregistreur avec du papier noirci au noir de fumée de
pétrole). Dans le cas particulier de Panalyseur de Martin, la technique nous
a permis de rattrapper certains retards dans Paccumulation des données. On
a pu passer de I'observation d’un corpus individuel — représentant P'idiolecte
d’'un chercheur, parfois influencé par sa propre hypothése de travail, & un
corpus de groupe. On a dépouillé, par exemple, toute une série d'émissions
radiophoniques d'interviews. Tous les phénoménes observés sur un grand
nombre de sujets permettent alors une plus grande sireté dans la validation
des théories sur I'accentuation, I'intonation, les fonctions expressives, I'analyse
contrastive de divers systémes prosodiques, etc. Un autre avantage de la ma-
chine est qu'elle permet de stocker les données de les visualiser toutes &
la fois, de les manipuler pour le besoin de la comparaison — ce qui n’empé-
che pas, bien au contraire, de confronter les résultats avec I'observation audi-
tive. La visualisation de la courbe intonative sur l'écran de cet analyseur,
en méme temps que I'écoute simultanée du discours observé se révéle souvent
pleine d’enseignements. On prend mieux conscience de tout ce que I'oreille
= abstrait » dans I’écoute quotidienne. On découvrira, par exemple, que lallure
trés particulidre du discours dinformations télévisées, de commentaires spor-
tifs, etc., résulte d'un patron intonatif et accentuel trés caractéristique mais
dont loreille ne décéle pas toujours immédiatement Porganisation générale.
Lorsqu'on I'a zu une fois, on Pentend toujours aprés.

Il s’agit 1& d’un cas ot la visualisation de la courbe intonative en
accélére la compréhension auditive. On pourrait sans aucun doute s'en passer.
Mais lorsqu’il s’agit d’'une mélodie étrangére, on constate que la plupart des
adultes sont des durs d’oreille. Parfois des sourds irrémédiables. Si, par
contre, I'étudiant qui apprend une phrase étrangére peut voir s'inscrire,
Pune au-dessous de l'autre, la courbe intonative modeéle et sa propre perfor-
mance, on congoit qu'on lui a grandement facilité la tache. Il peut enfin
contrdler de wisu sa propre audition.

On peut aller plus loin encore, en imaginant Putilité d'un tel appareil
dans la rééducation des surdités pathologiques, des disphonies, etc.

Pratiques. — A l'inverse, n'y a-t-il pas le danger, dans les pratiques qui
se développent dans les classes, de voir se constituer une pédagogie sans
fondement scientifique ?

Pierre LEON., — 1l semble qu’on ait fait depuis quelques annécs de trés
grands efforts pour introduire ’analyse linguistique aux différents niveaux de
I'enseignement. L’ouvrage bien connu de Peytard et Genouvrier avait ouvert
une bréche importante dans la vieille méthodologie. Depuis, d’autres ont suivi.
Tous semblent avoir bien montré la primauté de 'oral et le mécanisme de ses
régles de transposition dans le code écrit. Mais on est loin encore davoir
d notre disposition une typologie des discours oraux. D’od les recherches
fort intéressantes de groupes comme le vOtre et des premiers travaux sur
Pénonciation orale.

Il est certain que ce genre de recherche devrait avant d'éire généralisé
dans la pratique, &étre orienté par un travail fhéorigue d’ensemble. La démar-
che & suivre serait la construction de modéles hypothético-déductifs qu'on



pourrait tenter de valider ou d'invalider dans la pratique. Sinon on « fera
de Toral » comme, & une certaine &poque, on « faisait des dictées» avant
que Je but recherché et la méthodologie 3 sujvre aient £té clairement définis.

1l reste que l'aspect référentiel du code prosodique et ses mécanismes
de base ont &té maintenant relativement bien étudiés. Cet aspect peuf cons-
tituer le point de départ d'une pédagogie qui ne devrait pas poser de grandes

difficuliés d’application.

- Pratiques. — Sur un plan plus théorique, comment intégreriez-vous V'étude
des falts prosodiques dans le cadre de i'élaboration d'une « grammaire »
de l'oral ?

Pierre LEON. — On devrait envisager différents modéles d’organisation pro-
sodique. Le mieux connu est le modéle des pédagogues, celui d’'un francais
académique, d'une lecture « bien faite », par exemple. Il est pratique car il
est fondé sur la conception d’une langue « correcte =, proche de I'gcrit décrit
dans les grammaires, et parlé en public par «la bonne société » — qui, elle,
tend & instaurer ce type de discours en stalon social. Les accents y décou-
pent le flot sonore en groupes syntagmatiques conformes au Sens généré
par la syntaxe. ‘intonation y hiérarchise les mémes unités selon des régles
logico-syntaxiques. On a bien &tudié ainsi lintonation du groupe du nom,
du verbe, de la phrase négative opposée 4 la phrase positive, de Finterro-
gation syntaxique par rapport 3 linterrogation mélodique, etc.

Aussi restreint qu’il soit dans son extension, ce modéle existe et mérite
d'étre &tudig, parce qu'il permet de mieux comprendre le 1dle sémantique
de Tintonation dans l'organisation syntaxique du discours. Malheureusement
les choses ne sont pas aussi simples qu'il y parait et dés qu'on aborde le
discours parlé spontané, non public, d'une part, ou les discours oraux stylisés,
publics, d’autre part, de nouveaux moddles doivent &tre alors envisageés.

Le discours parlé spontané comporte une grande part d’éléments extra-
ou paralinguistiques, qui bouleversent en particulier le parallélisme entre
accentuation et syntaxe. Dans ce type de discours, Paccent tend surtout a
perdre sa fonction de marqueur grammatical pour la transformer en indicateur
sémantique au niveau du monéme. L’intonation, & c0té, joue un role important
pour assurer la cohésion Jun discours brisé dans son déroulement par des
pauses d’hésitation (non fonctionnelles donc), des reprises, des bouleverse-
ments syntaxiques. Seule Pintonation permet le décodage correct de phrases
pariées telles que celles-ci, que je nofe sans ponctuation, & dessein :

« Hier le dictionnaire que je t'ai prété tu l'as mis ol »

« Verdun tu parles lui alors il I'a fait hein mon pére et comment »

Quant aux discours stylisés, le sémiotique ¥y introduit également des
patrons accentuels et intonatifs particuliers qui varient essentiellement en
fonction de la situation de communication et de la profession. Le guide de
monuments historiques qui répete pour la milliéme fois son explication, la
« chante » sur un air qu’il entonne dés quil entre en fonction et qu'il perd
aussitdt qu'un visiteur lui pose une question hors de son «rdle». Les
commentateurs de la t6lévision ont un style qui bouleverse toutes les régles
admises par la syntaxe classique. Une phrase que le modgle pédagogique nous

ferait attendre accentuée ainsi :
!

!
« Hier matin ://: le président de la république a regt longuement les chefs
!

dnn mauinainany  amdicats »

peut/develnir dans ;me lecture télévisée en 1977 :

/ !
«/Hier matinlle pfésident de la république ://: a requ longuement les chefs
des principaux syndicats ».

Une «grammaire » de Poral comprendra donc d'abord Pétude des élé-
ments constitutifs du systéme prosodique. Au plan linguistique, leurs relations
avec la syntaxe dans le discours référentiel ; au plan expressif, leurs relations,
d’une part avec les marqueurs sémantiques &t d’autre part, avec les indicateurs
sémiotiques centrés sur le sujet de Pénonciation. Une « grammaire » de 'oral
serait incomplate si elle n’aboutissait pas ensuite & une typologie des discours
et, au-deld, 4 l'étude de leur transposition écrite dans la littérature. Une
grande partie de la littérature moderne, aussi bien celle du roman que de
la poésie, a tenté la gageure de cette transposition. Elle y a parfois remar-
quablement rfussi comme en témoigne aussi bien lceuvre de Goscinny et
Uderzo que celle de Queneau. {La démarche qui consiste & retrouver dans
V’écrit, les marques de Yoral est d’ailleurs mieux fondée que linverse, pourtant
pratiquement seule utilisée).

Je crains avoir éludé quelque peu la réponse A voire question. Je n'ai
gudre fait que suggérer les grandes lignes d'une étude qui reste & faire en
grande partie et qui ne pourra Pétre complétement que lorsqwon aura établi
une réciprocité dialectique entre théoriciens et praticiens. I! faudra aunssi et
surtout, me semble-t-il, cesser de restreindre le modéle de la communication
orale & son carcan purement linguistique. Dans ce cas, il est bien &vident
qu’on ne pourra plus parler de « grammaire » au sens traditionnel du terme
et quon fera mieux de le remplacer par celul d’analyse du discours.

Bibliographie :
Sélection de quelques ouvrages de Pierre LEON

— Prononciation du Frangais standard, Paris Didier 1966 et
réédition 1977,

— Introduction a la phonétique corrective, Paris Hachette-Larousse
1987, en collaboration avec Monigque Léon.

— Prolégoménes a J'étude des struclures intonatives, studia
Phonetica 2 Paris, Didier 1970, avec P. Martin.

— FEssais de phonostylistique, studia Phonetica 4 Paris, Didier
1971.

— Interrogation et intonation studia Phonetica 8 Paris, Didier 1973
en collaboration avec Grundstrom (A).

— Lectures en phonologie, Kiinksieck 1977, en collaboration avec
E. Burstynsky et H. Schogt
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Entretien avec Jean PEYTARD

N -

Pratiques. — Le texte fixant le programme pour la premiére année des
coliéges semble prendre en compte {'enseignement de l'oral puisqu'il insiste
sur la nécessité de donner & tous les enfants la capacité de communiquer
et de sg'exprimer avec alsance et clarté, a {oral et a Iécrit dans la
langue d'aujourd’hui ». Cependant en dehors de cette position de principe,
aucune référence n'est faite & des contenus explicites. Ne pensez-vous
pas que de fait d'inclure approche de l'oral scus une forme qui vise &
censurer habilement le contenu scientifique de l'enseignement sous un
habillage moderniste participe d'une politique générale du Ministére 7 »

Jean PEYTARD. — Il est nécessaire de lire la totalité du texte ministériel *.
En faire une «étude de discours». Et repérer tous les passages oOu il est
question de l'oral. On verra de la sorte la place qui est accordée a celui-ci,

et les limites qui lui sont fixées. .

— Le paragraphe d’ol sont extraites les lignes que vous citez est un
paragraphe liminaire. On y trouve les notions suivantes : « normes courantes,
déficits, milieux moins favorisés, situation de communication », vocabulaire
emprunté 3 la linguistique et 3 la socio-linguistique, et qui nous est familier.

+ du recours nécessaire A l'exégése..

La premiére question, centrée sur le programme de

peut permettre des développements différents selon le texte de référence.

en effet, trois états successifs:

— le premier, distribué en juin
M. Haby:

— le second correspond aux propositions discutées au C.EG.T.,
tation ou les représentants syndlcaux ont voté contre le projet;

— fe troisiame constitue l'arréé tel qu'il est publié au B.O. du 24 mars 1977,

la premidre année des colléges,
H  existe,

76 dans le cadre de laz - concertation - annoncée par

organisme de consul-

Seul le dernier état du lexte a bénéficié d'une large diffusion, cependant H est du
plus grand intérét d'exhumer les deux états précédents pour voir ce qui reste et ce
qui disparail.

le texte 1 et il en donne des extraits nombreux qui lui

de l'entrée d'un certain vocabulaire ». Pour rappel citons !
I'inforchation, analyse

Jean Peytard prend appui sw
permettent de prendre «acte
p. 4 = recherche individuelle et en équipe, traitement critique de
de situations »

p. 13 «passege de 'expression orale
cation ; ne pas coenfondre expression ora

littéraire »
p. 1§ =« situations de communication orale.. Jaissons

4 l'expression écrite; situations de communi-
le et langue pariée, expression écrite et langue

d'apord parler I'éléve & sa
maniére ».
Toutes ces citalions sont Supprimées dans les deux états ultérieurs, doit-on en conclure
que lentrée de ce vocabulaire faisait probleme pour le Rédacteur Officiel T
Qu'advient-it alors des manques signalés par Jean Peytard T

L'oral n'est toujours pas envisagé dans sa spéclficité, aucune typologle des situations de
communication n'est donnée — au moins 4 titre de référence, aucune étude/s écoute des
différences = n'est préconisge, au contraire, i1 est toujours consellld d'aveir recours &
la moyenne ¢'est-3-dire au registre « ¢ourant -. Plus qu'avant l'oral est soumis, cité il
ne l'est = que pour &tre réduits.
Ces quelques comparaisons mon
texte & |'autre, ne reldvent pas

trent clairement gue les oublis ou les réductions, d'un
du hasard. Comment croire, en effet, que les notions
inspirdes de la linguistique pourraient étre divulguées — avec leur dimension réefle —
par ceux qui refusent aux enseignants une formation sclentifique suffisante 7 Comment
ne pas volr, en outre, gue 3ous prétexte de Juste milleu ot de sagesse, se référer
4 un registre courant idéal revient # instituer une norme discriminatoire qui défavorise
les plus démunis, & qui on refuse un wéritable enseignement de soutien.

Maitlon d'un systéme ségrégatif, le nouveau programme de frangais joue 4 plein son
rble : citer vaguement la linguistique el ce falsant la dépouiller de sa méthodologle,
parler de Foral mais en excluant la langue des hors-normes. Ainsi, |'enseignement du
frangais gardera-t-ll son gssise traditionnelle — celle de 'idéologie.

PRATIQUES

Mais soyez déjd attentifs aux finalitds proclamées. Il s'agit d’ « améliorer les
échanges au sein de la collectivité et (de} contribuer & harmoniser les
chances ». Humez le parfum idéologique de cette phrase! Autrement dit
le premier paragraphe situe trés exactement Pobjectif : accepter des études'
et.des notions linguistiques ce qui ne peut plus étre refusé, et orienter 'en-
selgner{xent du francais vers une communication « baiser Lamoureite » ! Mais
poursuivons : & la page F5-2, allusion aux «textes non-littéraires»; en 4
« recherche individuelle et en équipe, tfraitement critigue de Pinformation
anglyse c’ie situations ». En 6 ; « situations de communication... ». En 9: « utili:
sation pédagogigue des moyens modernes d’information... ». En 13 : « passage
d‘e P'expression orale & Pexpression &crite ; situations de communication ; re-
gistres de langue (familier, courant, soutenu) » ; et méme, point important ,« ne
pas c&_mfondre expression orale et langue parlée, expression écrite et lzmgue
littéraire ‘-(distinction exploitable, car elle est fondée en partie sur le couple
«’oraI/scnptura_l »). Bn 19, «situations de communication orale... laissons
d,abord s'exprimer- I'éléve 4 sa mani€re » ; En 21, on admet le recours &
Palphabet phonétique international; en 37, on suggére des contacts directs
avec le monde, par «utilisation pédagogique des moyens modernes d'infor-
mat:oil ». Il faut prendre acte de Pentrée de ce vocabulaire dans le langage
du Rédacteur Officiel. C'est le signe que les luttes des enseignants, de la
« maternelle 4 I'université », dans leurs organisations, syndicats, AFEF, revues
comme Pratiques, Bref, Le Francais aujourd’hui, les Cahiers du CREL,EF, etc.
ont a{nené le ministre & un certain usage de notions qui nous sont et familiéres
et chéres. Le probléme est de savoir le sens de cet usage lexical ministériel.

- I?e]é le premier paragraphe souligne 'orientation générale : enseigner
le frangais, oral et écrit, pour mieux communiquer et faire communiquer les
gens entre eux, conduite qui engendre une certaine harmonie des chances.
On a déja dit, une fois, qu'en généralisant Pusage du téléphone on allait
permettre de renforcer la démocratie... Je vous laisse réver l... Mais revenons
| cet’ usage de Poral; par et dans le texte ministériel. Partons de ce qui
est dit de la situation de communication. II est dit: «le professeur part de
sx’tuafions de communication qu’il a créées ou accueillies » (11). Et suit une
définition générale : « une situation de communication, c’est une situation
dans I’aquelle des étres &prouvent le désir et ont la possibilité d’échanger
par I'écoute et par la parole, oralement ou par é&crit, ce qu’ils savent ce'
qu’x}s sentent, ce qu’ils pensent. Elle suppose un climat de confiance ’una
motivation, un langage commun », elle est « essentiellement affaire de cor;duite
de }a classe ». Vous qui connaissez la problématique des (le pluriel est ici
capital) sitnations de communication, vous &fes certainement confondus par
I’usa}ge et Ja définition de la notion par le Rédacteur Officiel! Cela permet
d’u.tlliser une expression qui suscite l'intérét (et pourquoi pas, Fadhésion du
maitre ?)‘ sans jamais parler d’une typologie nécessaire des situations de
communication. De plus, le méme Rédacteur Officiel gomme toute allusion
aux situations de communication « hors-la-classe ». Tout est réduit au contact
(3 la seule fonction « phatique »). Lisez en 19, ce qui est dit de l'attitude du
maitre dans les situations orales.

— Quant aux «exercices» d'oralité et d'oralisation, quels sont-ils ?:
des exercices de diction et de récitation qui «entretiennent des habitudes
de prononciation, juste et aisée, qui facilitent la communication orale ». Re-
gardons ce qui est dit, p. 37, de P'usage de la radio ou du film: rien n’est

=~

souligné de la situation de communication propre d ces médias. Et que de
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précautions suggérées pour « préparer Péléve & les recevoir » ! Si I'on regarde
sous le sous-titre «entrainement a des techniques lifes & des démarches
intellectuelles » (32) on voit que les exercices ou comptes-rendus, exposés,
résumés, doivent conduire & lécrit. Ce qui est souligné en 75, p. 24 : « Tex-
pression écrite est en général préparée par une activité orale ». En fait, la
fonction de Voral, c’est de préparer 3 D'derit. L'oral nest pas envisagé dans
sa spécificité. Blogué dans les limites d’exercices codifiés et finalement dirigés
vers P'écrit. L’oral est un adjuvant ; un parent pauvre, non adulte !

— Les registres de langage? en 14, une amorce d’analyse «le pro-
fesseur montrera qu’il existe, selon les situations, différentes maniéres légi-
times de s'exprimer & Poral et & DPécrit, mais que le registre qui convient
le mieux dans un groupe od les participants sont diversement munis, c'est
le registre courant». En fait aucune typologie. Rien n'est suggéré pour une
gtude, une écoute des différences. On s'en tire par un recours & la moyenne :
le registre courant. De toute fagon, Pécrit est intrinséquement supérieur (p. 14):
< dans la mesure oil elle obgit & des astreintes rigoureuses, 'expression &crite
est particulidrement apte @ transmettre Iinformation avec exactitude et par
conséquent @ affiner la pensée ».

Nous touchons 13 au noyau du fexte ministériel : Pécrit est supérieur
et meilleur. Clest une maniére adroite, par un biais (I'gcrit est en effet un
message différé, entre interlocuteurs sloignés, et il réclame de ce fait d’autres
éléments, en grammaire et vocabulaire, que Poral ; mais cela ne conduit pas
nécessairement 3 la précision et @ la clarté 1), de poser une norme gui ne
peut &tre que la norme de 'écrit littéraire.

Le texte ministériel joue de sa propre ambiguité : I'oral est admis, mais
soumis. Les situations de communication sont réduites 4 la psychologie de
Péchange ; Poral que la sociaté diffuse (la radio, la TV avec leurs diverses
productions) est soigneusement occulté. On avait d&jd discerné la méme
attitude officielle dans les Instructions pour le second cycle : ne citer 'oral

que pour le réduire.

Pratiques. — Laisser parler les &léves, ériger en principe fa non-intes-
vention de l'enseignant, pour certains la pratique pédagogdique de I"oral,
c'est d'abord et exclusivement cela. Que pensez-vous de cette attitude ?

Jean PEYTARD. — Laisser parler les €léves? bien siir. Et méme, parvenir
3 ce que le groupe-classe soit un lieu de parole libérée. Clest un point capital.
Essentiel. Cela implique qwil n’y ait pas de censure instaurée, présente et
pressante. Mais I'assurance pour Iéléve que, quelle que soit sa parole, quel
que soit son discours, celle-13 et celui-ci seront regus, gcoutés. Et qu'il lui
sera répondu par qui veut répondre, les camarades ou le maitre,

On touche ainsi au probléme des registres de langage. On objecte que
la classe va devenir un vaste « parloir », od I'on dit wimporte quei, ol l'on
entend tout. Quelle horreur ! Et pourtant, chacun doit pouvoir parler, comme
il parle. La classe est un lieu de réception. Un lieu d’gcoute ouverte. Clest-
a-dire, ol I'on apprend & écouter. Non seulement par respect du droit &
la parole pour chacun, mais par volonté de comprendre ce qu'est le discours
oral, dans ses différents registres de langage et ses situations de communi-
cation. Apprendre d Ecouter comme oOn apprend & lire. L'oral, tout 'oral,
¢a se déchiffre, ¢a s'observe, ¢a s'analyse.

Pourquoi cette pédagogie de Técoute ? Clest le probléme de la fonction
du maitre qui est posé. Suffit-il d'une libération de la parole ? Clest nécessaire,

mais de mon point de vue, de parti-pris, ce n'est pas suffisant. Je crois qu'il
faut décentrer le probléme. Premiérement, ces registres de langage, entendus/
écoutés dans la classe, qui les parle ? L’éléve, certes. Mais Péléve, non pas
en soi ; I'éléve situé. Pour schématiser, disons 'éléve situé socic-économique-
ment et culturellement. Par lui parlent des paroles venues d’ailleurs. De la
famille, du groupe, de la classe sociale a laquelle il appartient. Cette parole
libérée a sa source, et dans le locuteur, et dans le substrat logo-idéologique
du lieu social. La parole spontanée de I'éléve {(comme celle de I'adulte) je
postule qu'elle est aussi, directement, Pexpression d’autre chose que de lui-
méme. Ecouter les paroles diverses, en ¢classe, c'est écouter la rumeur des
discours idéologiques. Pratiguer une « analyse-écoute » (technique : 'enregis-
trement et le magnétophone) de ces paroles, cest, de fait, d&ja situer sociale-
ment ces paroles, et diriger V'attention de la classe sur Pentour socio-culturel,
méme si cela se fait & insu des €léves et de T'enseignant. Deuxiémement,
les paroles dans la classe, ce ne sont pas les seules paroles des €l€ves. Par
la radio, la TV, la cassette, le disque, les discours variés de la société doivent
gtre présents en classe ; ces discours doivent &ire écoutés. Car ce sont ceux
dans lesquels, hors le groupe-classe, jes &ldves sont situés, par lesquels ils
sont interpelés, Ecoute de lau-deld des murs. C'est ¢a, l'école ouverte sur
la vie: ouverte sur les langages de la société, avec ses contradictions et
ses luttes.

Autrement dit, le probléme est le suivant : que tout I'oral et des &léves
et de la société péndtre la classe. Alors, bien stir, chaque enseignant est
confronté 3 autre chose qu'au probléme de la spontanéité de ses €léves. Face
aux discours de la société, directement regus, ou par la parole-relais de
I'éléve, que fera-t-il? Se contentera-t-il de jouir du bruissement général ?

A chacun de se définir...

Pratiques. — Faire sa place & l'oral, toute sa place, demande que {'on
accepte dans ia classe tous les registrés Oraux de langage. Mais alors
le probléme de la norme se trouve posé. Et on ne peut pas éluder cette
difficulté. Tous les enseignants sy trouvent confrontés, Alors que faire,
a votre avis ?

Jean PEYTARD. — Cette question est complémentaire de la précédente. Il
faut, si Pon veut que I'oral ait sa place & I'école, que les différents registres
de langage soient admis dans la classe. Je veux dire par le groupe-classe :
le maitre, bien slr, mais aussi tous les éléves, qui sont autant que le maitre,
i leur manidre, prescriptifs en matiére de langage et sensibilisés i des registres
variés. Que l'on rencontre le probléme, immense et complexe, de la norme,
cela est Gvident. Je pense quil vaut mieux dire, le probléme des normes..
Mais quelques mots d’abord sur les registres de langage. Nous en distingue-
rons trois, pour adopter le découpage généralement admis : familier, courant,
soutenu. En soulignant quils sont utilisés, réalisés, aussi bien au scriptural
qu'a P'oral, une fois définis rigoureusement, les deux ordres. C'est-d-dire, une
fois que Fon a donné une définition linguistique, et non plus esthético-stylis- -
tique de Tun et de lautre. Un des problémes est celui de I'articulation du
registre & la situation de communication. On postule qu'il y a relation de 'un
i 'autre. Bt c’est un postulat qui se vérifie 3 peu prés bien. Disons qu'il est
probable que la situation épistolaire par exemple favorisera (au scriptural) un
registre familier plutdt que soutenu. Mais ce m'est vrai que trés schémati-
quement, car la correspondance épistolaire peut fort bien se réaliser en
registre soutenu ou courant. On n'écrit pas n’importe comment a n'importe



qui. Dire cela permet d'apercevoir que la relation du registre i la situation
de communication n'est pas mécanique ; que les facteurs qui interviennent
sont au moins de deux types: les facteurs qui relévent du schéma de
communication ; et ceux qui ressortissent & la situation de communication
proprement dite. Précisons : gcrire une lettre est de l'ordre du scriptural. La
disposition des participants est repérable : éloignement, réponse différée. Ce
sont les paramétres du schéma. Interviennent en outre les paramétres situa-
tionnels : image du récepteur située socio-culturellement. Image, pour ce
qui nous cONCEIne, dans le langage. Autrement dit, Pémetteur-scripteur {cas
de la lettre) utilise le langage qui doit convenir au récepteur ; c’est dire que
image est celle des disponibilités langagidres du récepteur. Quel langage
parle-t-il ? admet-il ? souhaite-t-it ? Ce qui implique un point de vue méta-
linguistique de la part de Pémetteur, qui écrit sa lettre en ménageant, en
« négociant » sa route scripturale. Dans une attention réglée. On pourrait
donc distinguer deux types de paramétre qui caractérisent la situation de
communication : les paramétres de la forme de la situation, les paramétres
de 1a substance. Forme : réalisation scripturale, éloignement, réponse différée.
Substance : images socio-linguistiques de I'émetteur et du récepteur. On
devrait apercevoir mieux les difficultés et plus précisément quelles fonctions
de I'un 3 'autre, de I'un sur Pautre les différents paramétres peuvent remplir.
Et le probléme des normes se pose un peu plus clairement...

Il n’y a pas une nomme, mais des normes. Ou mieux, tout langage en
situation est normé. Quel qu'il soit : le langage du libertaire, comme celui du
ministre ou de l'académicien. Qu'un professeur fasse son cours sans cravate, en
jeans, avec prédilection pour les registres familiers, ne lui permet pas d’échap-
per aux normes du langage-en-situation. Son langage est normé. Autre ex?rr}gle :
quand un &léve écoute, disons, le journal parlé & la radio ou i la télévision,
en une vingtaine de minutes, il entendra les registres de langage les p}us
divers. Et quand il regarde un film, il en va de méme. 1] lit un magazine
ou un journal, également. L'expérience gque nous avons du langage est cellg
de registres variés dans des situations varides. L'gcole, dans sa {elatlon i
la vie, doit &couter / observer / analyser tous les registres. S:ensiblliser aux
différentes normes dans les différentes situations de communication. L'école,
sauf & mutiler les éléves, ne peut pas imposer une norme. Son role devrait
stre d'étaler la variété du langage, et de souligner la relativité de celui-ci ;
cest-3-dire, qu’il est toujours relatif aux situations socio-culturelles et ’linguis-
tiques. C'est un changement profond qui ne peut &tre que la conséquence
d’autres changements au niveau de la société. Mais sans attendre, les: ensei-
gnants utilisent les contradictions de I'école, qui n’eft pas un a1:tpare1l idéo-
logiquement homogéne et uniforme, (parce que l'école est prise dans la
tourmente des luttes), et font, comme on dit, « avancer les choses »,

Pratiques. — Quelle place occupe foral dans votre travaii de recherche?
et depuis gquand vous intéressez-vous aux problémes posés par une
stude scientifique de l'oral? et par une application a l'enseignement du
frangals ?
Jean PEYTARD. — Clest la pratique pédagogique qui est & l’origin?. Jai
été professeur d'école normale pendant douze ans. Et clest avec les éléves-
maitres de Formation Professionnelle que cela a commencé, aux débuts des
années cinquante. Je me rendais compte que l’enseignement de }a lecture, au
Cours Préparatoire, exigeait une bonne connaissance du systéme phonole-

gique et une capacité précise de comparer phonémes et graphémes. Par
exemple, savoir que le digramme «on» correspond & une voyelle nasale ;
par exemple, que «oi» mest pas la transcription d'une diphtongue, ou que
le mot «ton» que l'on utilise pour corriger la lecture des &léves («<tu ne
mets pas le ton!») est impropre pour le frangais, eic. Jai donc été amené
3 faire des exposés sur la phonologie du frangais en classe de F.P. Et c'est
en 1955 que j'ai fait faire une enquéte, par une équipe de trois normaliens
(dans le cadre de Pexamen du CFEN) sur la syntaxe des &léves, & 'oral et
§ lécrit, du CEI au CM2. Jai conservé ce mémoire. Mais c'est le contact
avec les instituteurs des classes d’application de PEcole Annexe de I'E.N.
qui m’a persuadé que Penseignement du francais réclamait une bonne con-
naissance de la linguistique. C’est au début des années soixante (en 1964} que
j’ai proposé d la maison Larousse un projet qui devait se réaliser en 1971,
en collaboration avec Emile Genouvrier (Linguistique et Enseignement du fran-
¢ais). 1 y a eu, entre-temps, ma participation i la Grammaire Larousse du
frangais contemporain (1965) dans laguelle j'ai &crit la partie consacrée au
« systéme verbal », et odl j'ai distingué pour V'analyse des désinences < le point
de vue graphique» du «point de vue phonétique». Cela allait dans le
sens de Pouvrage, ol vous remarquez que, sous la direction de Jean-Claude
Chevalier, les auteurs soulignent autant que faire se peut les deux ordres,
'oral et le scriptural. Ensuite, j'ai écrit Pour une typologie des messages
oraux (1967); puis il y a eu la publication en 1971 de Syntagmes, oll j'ai
donné des transcriptions de récits radiophoniques et télévisuels. Et dans ma
thase sur les Problémes de la préfixation en frangais contemporain (1971),
j’ai fait une large part & loral en dépouillant un corpus radiophonique de
45000 mots pour analyser dans l'oral les phénomenes de préfixation. Au
centre de ma recherche, il v a essentiellement, I'analyse des relations de
I'oral au scriptural

Pratiques. — Vous dirigez le CRELEF {(Centre de recherches en linguis-
tique et enseignement du frangais) 2 PUniversité de Besangon. Queile
place donnez-vous a toral dans les travaux de recherche et dex-
périmentation des équipes « enseignants-chercheurs » 7 Pourriez-vous  ac-
tuellement proposer une méthode d’approche de I'oral qui tienna compte
des résultats de ces travaux?

Jean PEYTARD. — Le CRELEF s'est mis en place dés l'automne 1968. 1
s'est progressivement installg, passant des séminaires de recyclage aux équipes
de recherches regroupant les niveaux, pré-élémentaire, glémentaire, secondaire,
technique, supérieur. L'oral tient une bonne place dans nos recherches (mais
V'écrit n'est jamais oublié). Une &quipe travaille avec Pierre Masselot (assistant
i PUER de Lettres) sur la presse radiophonique, et plus _particuliérement sur
les problémes de prosodie (voir les Cahiers du Crelef, &dités par le CRDP
de Besancon, n° 1, 2 et 3). Une autre &quipe analyse les phénoménes de
« pluricodicité » avec Maryvonne Masslot (assistante), essentiellement les re-
lations de Poral avec la graphie et le gestuel, en classe maternelle. (Voir
également les Cahiers du Crelef, 1, 2 et 3). Un troisiéme groupe, avec Michel
Charolles (chargé de cours 3 I'UER-Lettres) g'intéresse aux problémes du
récit en situation scolaire (niveau du deuxiéme cycle) & Poral et 4 Péerit.
Avec Bernard Bouteille (chargé de cours également), nous cherchons & définir
la place de la sémiologie, 3 base audio-visuelle, dans lenseignement du
francais. Nous intéressent aussi les problémes de I'écrit, au niveau glémentaire
(travail avec Jacques Bourquin, assistant) dans les procédures de suffixation.



Evidemment, ces £quipes ne fonctionnent pas de maniére cloisonnée. Des
réunions mensueiles communes ont lieu, en complément de celles des équipes...

- Mais vous me demandez de « proposer une méthode d’approche de
Poral». D’abord existe-t-il une méthode ? une seule? Je ne le pense pas.
Selon les niveaux d’analyse, la méthode varie. On ne travaille pas de Ia
méme maniére sur la prosodie du journal parlé que sur la comptine de Pécole
maternelle ou sur la cohérence du récit oral. Cependant on peut tracer des
directions fondamentales. En premier, définir les conditions minimales pour
Penseignement du francais eral, et, pour cela, réfléchir 4 ce que pourrait étre
en classe  une «é&coute: de Poral » : apprendre & écouter les documents de
Poral. Directement ou:&: partir d’enregistrements. Ensuite, s’interroger sur les
relations de 1'oral au scriptural. C'est-d-dire, sur cette double réalisation, en
classe;. du sytéme (des syiémes) de la langue. Egalement, situer loral/
scriptural parmi les autres codes en usage dans la classe. Apercevoir ce pro-
blgme: de la pluricodicité, en se demandant ce que signifie pour les €léves
(et pour le mailtre) d’8tre confrontés, de multiples fois, dans une méme
journée, 8 des réalisations codigues trés différentes. Et poser que l'école est
un Hew de codages/décodages du(des) sens, intenses et denses. Ce qui méne
3 situer Voral, et en retour, & mieux I'analyser. Enfin, mais ce n’est pas une
méthode, c'est une option : faire entrer I'oral de la société de 1977 dans la
classe, (en méme temps que l'&crit non-littéraire).

La méthode, les méthodes, elles s'élaborent déja en de multiples points
par expérimentateurs isolés ou en groupes; en liaison ou non avec des
équipes de recherche. Ce qu’il faut souhaiter, c'est une politique de Péducation
qui s’appuie sur la masse d&d considérable de travaux et de résultats acquis
pour les faire se développer, se multiplier et pour les porter 3 la connaissance
de tous. 11 v a en France un potentiel extraordinaire de recherches et dex-

périmentations, sur l'oral en particulier. Qu’il se libére!

Pratiques. — Vous avez mis en place et défini le couple conceptuel,
« ordre de ['oral »fordre du scriptural =. Pourquoi ne pas se contenter
de dire «frangais perlé/frangais éecrit»? & guol cela correspond-ii? et &
quoi cela conduit-il dans la pratique pédagogique? en particuller quelle
place faire & {'écrit? .

Jean PEYTARD. — C'est un probléme de fond, parce que selon la solution
adoptge, Pattitude, et dans la recherche, et dans la pratique pédagogique,
est extrémement différente. En schématisant, on peut dire que « frangais
8crit/frangais parlé », sont des notions qui ont leur origine dans la stylistique
de Bally, transformée ensuite en « stylistique de l'écart {(des &carts). ». Ces
notions signalent des registres de langage: le «parlé» est assimileé au
familier ; P « 8crit », au soutenu littéraire. Si donc I'école se fixe pour but
Pacquisition primordiale du texte littéraire, on voit I'usage que ces deux
notions vont permettre. On récuse nécessairement le «parlé»>. De plus, et
indépendamment, si possible, de « refombées» pédagogiques, les analyses du
« francais parlé/frangais écrit» n'ont jamais conduit qu'd lidentification de
niveaux stylistiques, et 4 la confusion. On disait, et on dit encore, le style
de Céline, de Chr. Rochefort, c’est du « frangais parlé». Alors que l'en est
face & un document écrit d'abord ef rarement oralisé par le lecteur. Inverse-
ment, dire d’'un document oral que c’est du « frangais &crit », a cause de son
registre trés soutenu, c'est pareillement créer la confusion. L’acte oral a ses
caractéristiques spécifiques ; dans l'oral, le locuteur articule des soms. Avec
toute la prosodie, le gestuel qui appartiennent & la communication orale (et

je laisse volontairement de c6té les problémes de situation de communication).
L'acte d’écrire/lire a aussi sa spécificité, et d’abord de reposer sur une cons-
truction de graphémes, disposés selon un code spatial et orthographique,
privés du paramétre prosodique et gestuel (et je n’analyse pas ici les situations
de communication scripturale).

— C’est cela qui m’a conduit 3 proposer que Yon substitue au couple
« frangais parlé/francais écrit», le couple conceptuel, « oral/scriptural»; et
pour qu'il soit entendu qu’il ne s’agissait en aucun cas de registres de
langage, je préfére dire « ordre de I'oral/ordre du scriptural ». -

— Dans la conduite pédagogique, cela engage I'analyse dans plusieurs
directions : considérer que dans l'oral il peut y avoir plusieurs registres, comme
dans le scriptural; qu'il y a un oral de situation, et un scriptural aussi. Bt
qiu’il faut savoir toujours décrire la situation et corréler registres utiiisés et
paramétres situationnels. Typologie et caractérisation difficiles, car encors
peu et mal définies. Mais c’est une direction que je crois essentielle. A partir
de 13, il n'y a plus & se poser le probléme de la place de Pécrit. Je dirai
qu'elle est dans la nature du parti-pris adopté. Tous les textes, de Poral et
du scriptural, sont bons pour la classe. Le scriptural, situé littérairement,
nwest qu'un &lément du grand ensemble de l'ordre scriptural, & analyser dans
ses relations avec les auires &léments, et avec l'ensemble de 'ordre oral.

Pratiques. -~ Sur un plan théotique, comment peut-on envisager une
étude de la syntaxe orale 7 comment articuler les deux approches syntaxi- .
que et prosodigue ?

Jean PEYTARD. — Une étude de la syntaxe de l'oral, pour &tre menée
avec efficacité, demande avant tout d’8tre réalisée sur un corpus de langage
oral situé ; et que solent pris en compte les traits spécifiques de 'oral (c’est-
a-dire, par symétrie, les traits que le scriptural ne connalt jamais au niveau
syntaxique). Commencons par le tfravail d’analyse du groupe-classe (nous
viendrons aux chercheurs, ensuite) : supposons que nous devions analyser
la syntaxe orale de deux phrases, {que je suis obligé, évidemment ici de
vous demander de transcrire orthographiquement (dans le scriptural), alors
qu’il faudrait que les lecteurs de la revue puissent les &couter), donc, de
deux phrases: « ah ! Monsieur, si vous saviez ce que jai pris! Je me suis
fait secouer, c’est pas possible ». Bien siir, au niveau orthographigue, lexical
et sémantique beaucoup de questions apparaissent. Mais elles se poseraient
aussi bien si ces deux phrases étaient recueillies & I'crit, dans un arficle
de journal ou dans un roman. Admettons donc que ces deux phrases appar-
tiennent 3 un corpus oral. Enregistré. Ce n'est que par Pécoute-analyse, avec
le magnétophone, que l'analyse doit se faire. Pour détecter les faits accen-
tuels, les pauses, les intopations qui sont des marques propres & loral
Autrement dit, toute analyse de la syntaxe de Poral passe par I'écoute-analyse
du prosodigue. L'une ne va pas sans Pautre. Ce qui serait intéressant, ce
serait de confronter deux messages synonymes sémantiquement, de. registres
de langage différents, et de voir ce qui se passe alors au niveau prosodique.
Mais on peut aller plus loin, et se demander si la situation de communication
orale n'est pas un facteur de variation syntaxique. Autrement dit, 4 l'oral,
la situation détermine-t-elle, et comment, la syniaxe de la phrase?.. Je
prends un exemple, emprunté & un travail d’étudiant, mémoire de maitrise
de lettres modernes, en 1969. Il s’agissait d'€couter le reportage du méme
événement sportif, 4 la t€lé et 4 la radio et — compte tenu des deux types
de situations — de comparer la syntaxe des phrases. Schématiquement,



qu’avons-nous constaté ? & la radio, un débit extrémement rapide (en liaison
avec les phases de I'gvénement) alors que le débit du reporter, 3 la télé,
gtait beaucoup plus ralenti, Pour ‘le méme événement, presque deux fois
plus de phrases & la radio qu'd la télé, et des phrases avec beaucoup d'en-
chissements par relatives, ou d’expansions adjectivales. Pourquoi ? parce
que le reporter & la radio doit décrire et commenter beaucoup plus que celui
de la télé, qui, lui, doit «indexer» (montrer et présenter) l'image. D’ou
beaucoup de phrases nominales, des pauses plus longues dans la phrase TV,
en situation de reportage en direct. Syntaxe de l'oral ? oui. Mais toujours
d'un oral situé. Et comment faire autrement ? On ne devrait faire analysgr aux
gleves (& l'oral et au scriptural) que des phrases appartenant & des discours.
Et un discours ne peut 8tre que « situé ». ‘

Si je prends, au niveau d’une recherche plus fondamentale, quelques
exemples, on apercevra mieux ce qui est en jeu dans I'analyse de la syntaxe
orale: au CRELEF (Besangon), on travaille sur les phénomeénes pro-
sodiques du discours radiophonique dans les journaux « parlés». L'analyse
est centrée sur une situation trés précisément définie. Il en est de ‘méme
avec la thése de Suzanne Allaire «la subordination dans le frangais parlé
devant les micros de la radiodiffusion», (1) ol est étudié un corpus de
propos politiques pendant la campagne éElectorale des Elections législatives de
mars 1967. Clest aussi trds circonscrit, irés délimité... Petite parenthése : cette
thése montre que les phrases de ce corpus {contrairement & une idée admise
trés hitivement pour Voral, en général) sont riches de subordonnées nom-
breuses et complexes. Et l'on apergoit jusqu'oll, jusquwd quelile limite, la
phrase, articulée dans cette situation radiophonique, peut se développer, pour
le nombre des enchdssements de subordination.

Donc, étudier la syntaxe de l'oral exige que:
1: Pon procdéde d Pécoute-analyse de documents.
2 : le prosodique soit nécessairement pris en compte.
3 : loral soit trés précisément situé.

Pratiques. — «On dit qu'il y a une «mode de T'oral ». Lihguistes, ensei-
gnants, pouvoirs publics, publicistes, journatistes, etc., tout un monde
gemble y céder. Que signifie cet «engouement»? comment linterpréter 7

Jean PEYTARD. — Vaste probléme ! — Pour le linguiste, ce n'est pas une
mode. La linguistique — pour envisager celle qui se développe & partir du
Cours de Saussure — ne peut &tre qu’attentive 3 lordre de l'oral, puisque

c'est d’abord et majoritairement @ ce niveau que les hommes s'expriment.
Ce qu'il y a, et ¢a dure!, c’est une attention de plus en plus grande aux
problémes du langage dans l'espace frangais, pour m'en tenir 4 lui, depuis
le début des années soixante. Je veux dire, une attention qui s’est &largie au-
deld du cercle des spécialistes. Les raisons en sont nombreuses et complexes.
Pour faire vite et parler sommairement, on pourrait dire que le monde va
changer de base ; que les contradictions qui permettent et accompagnent ce
changement obligent les hommes de toute classe, de tout milien 3 s’interroger
sur le langage qu'ils recoivent par diffusion massive de type oral (la radio,
la TV); sur le langage qu’ils parlent ; ‘sur l'importance de la parole, quils
la subissent odt qu'ils cherchent & la prendre. Cest sur ce fond que Pattention

4 loral grandit.
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STATUT DE L'ORAL ET PEDAGOGIE
Elisabeth BAUTIER-CASTAING

Depuis quelques années, tous les progremmes post-scolaires d'enseignement
LU.T., universités, écoles diverses, comme ceux des stages de formation continue
possédent une rubrique « (techniques d') expression éorite etfou orale ». Plusieurs
studes (1) du contenu de cet «enselgnement» ont montré une grande diversité
entrainant souvent une perplexité certaine chez les enseignants ou animateurs.
Cette diversité et la perplexité qui en découle tiennent pour une bonne part au
statut spécifique de oral. On peut tenter de Fformuler quelques hypothéses guant
3 la nature de cette spécificité.

L'oral en formation continue

Si on analyse la demande (pour des raisons qui vont apparaitre, nous ne par-
terons pas ici de besoins) des participants & de tels cours, elle varie peu: dans un
premier temps, il s'agit presque toujours d'acquérir des techniques: techniques de
I'exposé, de la prise de parole, de la discussion... Dés lors, on se heurte & un
premier écueil ; sl Fon tente de répondre a une telle demande, et si celle-ci n'a
pas une origine purement fonctionnetle (professionnelle par exemple), on assiste
trés rapidement 4 une sorte de blocage.

Considérons tout d'abord le cas des formés qui n'ont pas de véritable pro-
bleme de langue, en d'autres termes, par ailleurs contestables (2), qui maitrisent
4 peu prés ce que Bernstein (3) appelle le code élaboré. Pour ceux-ci, le fait de
remettre en cause leur «langage» et ce, pour des raisons d'efficacité dans la
communication, est difficilement supportable, comme si leur personnalité méme était
alors en question. Nous touchons l& une premigre caractéristique de l'oral par
rapport a l'écrit: ce qu'il represente pour Pindividu. L'oral est une des premiéres
et principales acquisitions . que lindividu peut avoir 'impression d'avoir effectuées
lui-méme, seul. Cette appropriation individuelle fait de celle-ci une partie intégrante
ot fondamentale de la personne, alors que te code écrit acquis en classe gréace &
un maitre apparait sans doute davantage comme un instrument, comme un éiément
plus extérieur de la personnalitd. A cette impression vient se greffer toute une
pratique scolaire, sur laquelle nous reviendrons, qui rend évident et nécessaire un
travail sur T'écrit sans jamais introduire I'équivalent sur I'oral. Retenons seulement

(1) Par exemple, F. Vanoye, «Hemarques sur Fenseignement de |'expression écrite et orale =,
Pratiques, ne 9, 1976, p. 6572; N. Nel, « Une problématique d'ensemble pour l'enscignement
du frangais », Pratiques, ne 13, 1977, p. T-34.

(2} Pour unme critique de I'opposition code élaboré [ code restreint Introdulte par B. Bernstein, voir,
entre autres, F. Frangols, « Classes soclales et langue de l'enfant -, bLa Pensée, ne 190,
1976, p. 7492, et J. Courtine, F. Robert-Gadet, « Classes soclales et épalité des chances
linguistiques », Les sciences de t'éducation, 1977, 1-2, p. 51-85.

(3) B. Bernstein, Langage et classes soclales, £d. de Minuit, Parls, 1975,

7T



que. pour beaucoup de personnes qui n'ont pas de problemes particuliers d'expres-
sion orale, le travail sur l'oral est ressentl trés souvent comme un «viol de per-
sonnalité ». A lexplication dordre psychologique peut s'ajouter la croyance com-
munément admise selon laguelle, & l'oral, «on se comprend s, langage technique
mis & part, alors que Pécrit est spontahément_reconnu comme exigeant un certain
effort de compréhension. Ceci est valable pour toutes les catégories de formés,
méme si les raisons en sont différentes: les « privilégiés » parce que, souvent,
ita ne reconnaissent pas les différences linguistiques entre les individus ; les < dé-
favorisés » parce que, de loutes manidres, I'expression orale est « plus facile » que
Fexpression écrite. On peut également mentionner Pinfluence tenace du «ce qul se
concolt blen g'énonce clairement », qui laisse peser un jugement de valeur d'ordre
intellectuel sur celui qui produit des énoncés non immédiatement compréhensibles.
Trés rapidement donc, le travaill sur l'oral, qui est, d'atfleurs, la plupart du temps,
ressenti comme purement formel, est compris comme une technique de mani-
pulation qui prend généralement une connotation négative. Si Fen parle alors de
refus, d'occultation ou plus simplement de méconnaissance du fait que, comme son
contenu, l'agencement et [utilisation des éléments linguistiques d'un énoncé fone-
tionnent comme signes de reconnaissance sociale, on peut sans doute aussi men-
tonner le désir de chacun d'étre le seut «créateur> de son propre discours; élre
un porte-parole du discours dominant peut paraitre peu supportable.

Paradoxalement, si les formés ne maitrisent guére que le code restreint (voir
note 2), leur attitude envers un travail de l'oral ne sera pas fondamentalement
differente. méme si la demande porte moins spécifiquement sur I'acquisition de tech-
niques et davantage sur fa résolution des problémes d'expression ou de ce qui
est ressenti comme tel. Sanctionnés, parfois méme censurés pour ne pas parder
la langue de I'école et ce, dés le début de leur scolarité, mais sans pour autant
faire I'objet d'un véritable enssignement de cette «langue », alors que dans ce
domaine un effort au niveau de I'enseignement de I'écrit est certain, ils ont souvent
le sentiment d'une sorte de fatalité: <je parle mal, je ne sais pas m'exprimer ;
vous ne me comprendrez pas, vous avez fait des études (sic) ». Ainsi, tout en
désirant « apprendre = & s'exprimer et alors qu'a l'ecrit Famélioration paralt possible,
its considérent rarement I'oral comme susceptible de transformation ; {'existence de
régles, évidente pour I'écrit, semble moins probable pour l'oral. On trouvera peut-
&tre l'origine de ce comportement dans la pratique scolaire qui congacre un temps
considérable & la description de Ja langue écrite sans aucune contrepartie sur
'oral. Une telle description serait utile méme si f'on sait aujourd’hui que la seule
description linguistique de !a langue ne rend pas compte du fonctionnement de
celle-ct dans une pratique discursive et, de ce fait, ne permet quére son amélio-
ration (c'est d'ailleurs cette pratique et non la connaissance de régles qui est, la
plupart du temps, en cause dans ce qui est jugé comme difficulté d'expression 4.

Remarquons gue le « mythe = de la non-communication est sgalement a l'origine
d'une demande souvent mal définie de la part de la premiere catégorie de formés
et lite & ce statut spécifique de l'oral comme expression de la personnalité. Le
cours d'expression doit alors é&tre le lieu d'une pratique débloquante ol la parole
spontanée permettrait 'expression du moi véritable (5); cette pratique est informelle
et n'est pas considérée comme un travail.

1l est donc indéniable gue, depuis quelques années, 'oral est réhabilité, ou
piutdt habilité {Fexistence de cours ou de séances d'expression orale est 14 pour
le prouver), il ne faut cependant pas se leurrer sur la réalité pédagogique de tels
cours, On rencontre deux extrémes: d'une part un enseignement de techniques
pour bien conduire une réunion, pour persuader... {de telles techniques s'adressent
évidemment aux tenants des roles correspondants), dlautre part une pratique que
I'on veut débloquante et qui s'adresse & toutes les catégories de formés, mais qui,

(4) D. Bourgain, F. Lapeyre, A. Pelfirdne, = Apprendre le frangais & des adultes francophones »,
Etudes de lingulstiqgue appliquée, n° 23, 1976, p. 105128,
{(8) N. Nel (voir note 1).

la plupart du temps échoue, au moins pour la catégorie de formés la moins favo-
risée. C'est, sang doute, tout & la fols, accorder une importance bien grande au
langage et le considérer avec peu de réalisme que de croire gu'une communication
établie avec quelque succés dans le stage, lieu souvent artificiel et coupé de
la réalité sociale, pourrait rendre la parole & ceux qui ne i'ont parfois jamals eue.
Entre ces deux extrémes, un panachage. Dans ces conditions, on peut dire que I'oral
est loln d'avoir acquis droit de cité dans I'enseignement, au méme titre que l'écrit.
Trop rares encore sont, dans le cadre méme de I'enseignement, les analyses portant
spécifiquement sur le code oral, sur son foncticnnement, sur des processus idéo-
‘ogiques qui 8'y actualisent (dans ce domaline particulier, les analyses du code écrit
sont d'ailleurs, également, peu nombreuses). L'oral est encore la plupart du temps
dévalorisé par rapport & 'écrit, mais nous ne retrouvons peut-&tre lad gu'une attitude
plus généralement répandue: e respect de la page écrite et Vindifférence relative
devant i"énoncé oral « qui ne refléte pas toujours ce que I'on a voulu dire et qui
est si vite oublié ».

L'oral dans 'enseignement secondaire

A considérer I'ensemble des cours et stages d'expression proposés aux &tu-
diants et aux travailleurs dés ieur sortie du cycle scolaive, alors méme que nous
faisons partle des pays qui consacrent un grand nombre d'heures 2 l'enseignement
de ia langue maternelle, on peut se demander s'il n'existe pas un probléme de con-
tenu de l'enseignement. A quol sert-il, si aprés des centaines d'heures, un é&léve
moyen n'est souvent guére capable de communiquer {parler, lire, écrire)} dans la
vie quotidienne, en dehors d'un cadre scolgire?

Une analyse, méme rapide, des énoncés produits par les éléves dans le
cadre de la classe permet peutétre de répondre 3 la question. La langue parlée
est-elle bien utilisée comme le moyen de communication privilégié en situation de
face & face ? 1l semble bien que non. Sans méme poser ie probleme de la norme
linguistique imposée dans {a classe, deux obstacles s'opposent 4 ce que cefle-ci
soit le fieu d'une communication véritable: d'une part, e caractére unilatéral de
cette communication, le plus souvent descendant, parfois ascendant (I'enseignant
parle auxfa I'éléve(s), ceux-cifcelui-ci lui répond(ent)), au détriment d'une commu-
nication horizontale qui permettrait aux &léves de s'adresser les uns aux autres
sans passer par l'enseignant; d'autre part, le caractére artificiel des actes de
parole (B) produits {on pourrait ici, utiliser « ne fonctionnant qu'a lintérieuwr de Ia
classe » comme synonyme dartificiel}: par exemple, Jes «faussess questions de
I'enseignant — il posséde la réponse — et les « fausses » réponses des élédves —
elles doivent correspondre a celles qui sont attendues par l'enseignant. Et si, méme,
on considerait ce caractére artificiel des actes de parole dans la classe comme une
simple «régle du jeus, if suffirait alors de faire le recensement des différents types
d'actes de parole produits en situation de communication scolaire pour vérifier que
Futilisation de la langue est la trés éloignée de {a pratique langagiére quotidienns,
de ce qui porte généralement le nom de communication {ol som les plaintes, les
expressions de gentiments, les souhaits, les protestations... ?), sans méme donner
4 ce terme le sens idéal qu'on lui attribue souvent.

Il est, dans de tellas conditions, normal de proposer, sans crainte de redite,
a4 l'adulte qui travaille comme & I'étudiant, un cours d'expression orale, Qu'a-t-if
appris du fonctionnement de 1'oral durant sa scolarité 7 Combien de fois a-t-# pu
utiliser ce code avec toute sa valeur et sans que celul-cl ne serve simplement &
"approche ou au commentaire de {‘autre code, {'écrit, pour beaucoup encore seul
objet d'un véritable enseignement ?

Pourtant, on ne peut nier une évolution allant dans e sens d'une reconnaissance
de {'oral dans la classe : mais que recouvre-t-elle ? Certes, les éléves ont le droit,

(6] Pour une analyse de discours en actes de parole, voir M. Martin-Baltar, Un nivesu-seoull,
Consell de I'Europe, Strasbourg, 1577



le devoir, de faire des exposes. des récits, des compte-rendus, des
débats, parfois méme de ia dramatisation et de I'expression théatrale, mais, dans
cos exercices, que s'agit-il d'acquérir ou de faire acquérir7 On peut, semble-t-il,
&smettre des réserves gquant a la fonction de communication de ces exercices (ces
réserves sont genéralement tout aussi valables pour les exercices éerits) ;
s'agit moins, en effet, pour T'éléve qui parle d'informer la classe sur tel ou tel
sujet de son choix gue de satisfaire 3 la norme scolaire de T'exposé ou du
compte-rendu. Il n'est pas question de dénier tout imérét & ces exercices, au
coniraire, maig de les considérer exactement pour ce qu'ils sont: des exercices
scolaires et non une utilisation qui pourrail atre plus ou moins spontanée de l'oral
et qui prendrait en compte tous les paramétires d'une situation de communication.
En supposant donc que la raison d'atre de ces exercices n'est pas gseulement une
passation fomentanée du droit de parole, on peut les considérer comme un moyen
de contrble etfou d'acguisition de-la norme scolaire du code oral et des caractéris-
tiques formelles de I'exercice. En ce qui concerne l'aspect formel. si acquisition il
y a, on peut regretter que la plupart de ces exercices n‘aient guére de place
en dehors du cadre scolaire. Quant & I'acquisition de ia norme scolaire, on rencontre,
comme dans la formation des adultes, deux attitudes opposées: soit "enseignant
considére que le plus important est que "éléve puisse prendre la parole, auquel cas
il se gardera de toute correction, soit I'enseignant exige que l'éleve parle «bien»,
ce qui entraine, & {'inverse, reprises, reformulations et censures mais pas nécessai-
rement acguisition. En effet, I'expérience montre gue {'acquisition ne se fait pas,
pour 1a plupart des enfants, par le seul biais d'une correction suivie d'une imitation ;
cependant, avant de poser le probléme en termes pédagogiques, peut-&tre faudralt-il
poser celui des contenus mémes de Penseignement.

et méme

Pour un « enseignement » du code oral

Quelle doit donc étre fa place de Foral dans la pratique scolaire ? Le choix
ast relativement clair: ou {'oral est utilisé comme Instrument d'approche de l'écrit,
qui reste le centre des activités, et en ce cas, loral peut également représenter
la base d'activités diverses, mais celles-ci sont, la plupart du temps, « hors
programme » et n'ont que trés rarement la méme valeur, pour I'enseignant, que les
exercices écrits; ou l'oral est sujet d'enseignement & part entiére (nous ne nous
stendrons pas sur le paradoxe, qui prend son origine dans ia structure méme
de notre société, qui conduit & enseigner Yoral alors que c'est une des premiéres
acquisitions de {'enfant). I semble, blen évidemment, que la seconde solution soit
celle qui puisse rendre rindividu capable de faire face aux différentes situations
de communication de la vie quotidienne, On peut alors envisager {'enseignement
du code oral selon une triple perspective. La premiére serait celle de I'étude de
Yoral comme instrument de communication : &tude des probiémes de communication
orale (interprétation, non-compréhension, implicite et explicite...) & T'aide, par exemple,
d'analyses d'enregistrements de productions authentiques de « non-éléves » et d'éléves
dans des situations de communication que lon s'efforcerait de rendre les plus
vrales possibies. lLa seconde orientation étudierait les différences d'ordre linguis-
tique mais aussi, et peut-gtre surtout, d'ordre discursif gui caractérisent fes pro-
ductions des différents groupes soclo-culturels. La encore, 'analyse de productions
authentiques permettrait de sensiviliser les enfants & la perception des phénomanes
idéologiques présents dans tout discours. lLa troisiéme orientation se situerait au
niveau de T'acquisition de certaines techniques, celles qui. 2 I'heure actuelle,

font I'objet des stages pour adultes.

Un tel programma, dont I'ambition — on aimerail pouvoir ne pas parler
d'utopie — ne peut échapper, permettrait pourtant, non seulement de combler une
lacune que la demande des adultes a fait apparaitre, mais également d'aborder, paut-
stra de résoudre, dés e jeune 4ge, des problémes qul, 4 T'age adulte, atteignent
la personnalité sociale et indivicusile toute entidre et ne sont donc plus guére

TRAITS SPECIFIQUES
D’ORALITE ET PEDAGOGIE

Denise FRANCOIS

Considérations préliminaires

La -priorité de Poral a, depuis longtemps, &té affirmée et réaffirmée par
les_lmguxstes, tant dans la phylo que dans I'onto-genése : sauf cas patho-
log:ques, le-s enfants parlent avant d'écrire et bien des communautés humaines,
aujourd’hui encore, ne disposent pas d’une &criture alors que toutes utilisent
le langage qral. En outre, le rble prédominant de la langue orale dans la
dy{lam:qu’e linguistique, c'est-d-dire dans I'gquilibre sans cesse en mouvement
qui se crée entre le systéme-en-fonctionnement et son (in€luctable} évolution,
a pu .etre démontré méme dans le cas de langues, comme le frangais, qui
conna}ssgnt depuis des siécles une forte codification fondée, principalement,
sur Pécrit. A quoi il faut ajouter que, dans la pratique de la langue, Iécrit
tient une place minime pour beaucoup d’usagers peu scolarisés dont ce
n'est pas Poutil de travail : sans que cela aboutisse nécessairement 4 un
« anaiphab‘étis.me de retour », on constate une utilisation trés sporadique de
la langue écrite (cartes de veeux, condoléances, papiers administratifs, listes
de cr.)tfrses...) (1) alors que le maniement de la langue orale — en dépit des
conditions de travail, de la fatigue.. — demeure, tout de méme, pour la
p}upart, un fait quotidien. A Técole, I'importance de Poral est désormais
bvjen connue des pédagogues — tant dans Dapprentissage proprement linguis-
tique que pour le développement général de l'enfant et, — quelle que soit
la c!iversité des solutions préconisées — on peut relever les incidences péde-
gogiques de cette prise de conscience. Nous sommes loin des conceptions

P

qui réduisaient les problémes de I'oral & la lecture, la diction ou l’8loquence.
Toutefois la réflexion sur «qu'est-ce que loral ? » demeure souvent

masquée, chez les spécialistes de linguistique appliquée & I'enseignement
comme chez les pédagogues, par des approches périphériques. Deux d’entre
elles nous paraissent prédominer. La premiére consiste en une théorisation
— souvent étiquetée « socio-linguistique » ou « psycho-linguistique » — des
comportements oraux qui vise & classer les emplois, les différents usages de

= x~

'oral : lenfant cherche-t-il & communiquer et/ou 3 s'exprimer et/ou..? le

(1) Nous menons &ctusllement une eaquéte-sur cette question.



cadre est-il permissif ou directif ? Ot les enfants parl_ent—ils (e,n cis}sse? en
récréation 2...). La seconde s'attache 3 la seule pragmatique fie I’enseignement
de Yoral : faut-il utiliser les comptines ?.les bandes dessmee_s? les supports
livresques 7 (livres « pour enfants », lesquels ? textes littéraires, lesquels 7),
les débats? les moyens audio-visuels ... Chacune de ces approches a, de
toute évidence, son intérét et ses mérites mais aucune c}’el]es ne nous
paraft pouvoir se substituer, d'emblée, au fondement nécessaire ’de t.elles re-
cherches, & savoir la connaissance de l'oral lui-méme, sans quoi 'on risque de
s'enfiser dans un behaviorisme impressionniste ou dans 1“uriivers de’s gs’adgets
pédagoziques. Un préalable, en somime, nous parait devoir &tre pose: I’étude
de Voral en sol . .

"est pourquoi nous voudrions, ici, aborder un gspeft .dlf probléme qui,
A Vemeeption de quelques études ponctuelles, a §té trés négligé :_la recherche

intrinség ,_spéeifig ftc recherche
de ¢z qui peut &tre intrinse uvement, spécifiquement oral. (}ette rechierc e
3 travers aes cribles successifs,

peut permettre, nous semble-t-il, de distinguer, A :

Torzl de Vécrit (et notamment, de caractériser 1’ « &crit orjihsé » {2}. ou pse:udo-
oral de certains exercices scolaires), puis, une fois dégagés les iraits de l'oral,
de moduler Pappréciation de Poralité en fonction des _dlﬁ.eren.ts_usages oraux
(en guoi I'on retrouve les composantes psycho- et sor_:m:lmgu:sflques du pro-
bléme), modulation qui nous parait devoir et pouvoir €tre prise en compte
dans Venseignement. i

Recherche des traits spécifiques d’oralité: quel corpus?

Lorsqu’on travaille sur l'oral (3) i des fins péflagogiques, 11_ est une
tentation 4 laquelle il ne semble pas souhaitabl.e de_ceder, celle qui consn,ste
3 n'irventorier que des corpus de langage enfantin. S'il faut, en effet, lorsqu’on
aborde la langue des enfants, éviter ‘l’adultomorphlsme. - ‘ce.st-—a-due la pro-
jection des critéres applicables 4 nos performances linguistiques comme ce
serait }e cas si nous appréciions, par exemple, des analr?gles mcirpholog1ques
(ex.: «il faut vous taiser») a l'aune des adultes —, il faut egalen:gent se
gardey de considérer le langage des enfants en soi, serait-ce avec les me}lleures
intentions du monde et, notamment, celle du respect de_ ses* producuc,ms. !1
est indéniable, en effet, que la langue-cible de l'apprentissage :et de 1ense11-
gnement de la langue premiére est, pour enfant comme pour I'éducateur, la
langue (nous reviendrons sur ce singulier) des ad.ultes de ,sa c‘:ommune_mtg.
Dans sz conditions, comme la linguistique contrastive nous I'a bien \en_se1gne,
il est indispensable de tenir compte de cefte langue-cible, Cest-d-dire de
prociZer constamment a des comparaisons entre langue des fen-fants et langue
des afultes. On Evitera ainsi 1) d'isoler ou méme de fossiliser une « langue
des exfants » qui doit &tre congue comme un instrument temporaire sou.:mzs,
i trgvers un rythme rapide d’acquisitions, a un rer_nodelage incessant ; 2)
d'isoler les difficultés linguistiques des adultes — qui 1e cessent, eux-me:ine.s
d'hésser et d'apprendre — des probiémes de pédagogie (et Ton se oit
d'évoraer, ici, les « blocages » quwon observe en formation permanente dont

i . :
Yorigihwe est, bien souvent, & chercher dans lenfance, dans la formation

initialy: : 3) de postuler, enfin, qu'on pourrait opposer brutai\ement un langage
« conpstud », «domin€», un modéle, en quelque sorte, & un langage en
gestation, en ignorant toutes les convergences qu'on peut relever (cf. infra).

{2} Sekn Iexpression s jean PEYTARD.
PO i mee avamnlea sur 1o francals.

Nous estimons donc que toute &tude de Ioral 3 des fins pédagogiques
implique la prise en considération, au moins 3 titre de corpus-témoin, de
productions d’adultes. Ce qui ne signifie pas que la comparaison soit aisée
surtout si l'on tient dilment compte de la diversité des variables qui entrent
en jeu (un « débat» en classe et un « débat» tElévisé n’obéissent pas aux
mémes régles). Mais le principe demeure valable méme s'il exige des affi-
nements dans la caractérisation des matériaux comparés.

Oraffécrit

La recherche des traits spécifiques d’oralité implique également, de
toute &vidence, une comparaison entre l'oral et 1'&crit, chez les enfants
comme chez les adultes, étant entendu qu’on ne peut impulsivement, impru-
demment, se rallier 3 la thése selon laquelle l'oral serait un reflet de I'écrit
ou, surtout, un reflet pauvre de I'écrit.

Restent 3 déterminer les niveaux d’analyse linguistique, tous les niveaux
auxquels il convient de pratiquer cette comparaison, ces niveaux d’analyse
correspondant 3 des types dunités linguistiques différents et aux différentes
contributions de ces unités et de leur assemblage a4 I'élaboration du message.
(Il est clair qu'a cette heure, il n'y a pas d'unification théorigue chez les
linguistes quant 3 la définition des unités et de leur(s) rble(s), mais cette
diversité, inévitable — et, pourquoi pas? souhaitable — dans une science
jeune (et méme moins jeune) ne doit pas servir d'alibi pour couper I'activité
de recherche scientifique de la recherche pédagogique).

Il nous parait regrettable, en premier lieu, qu'on ait trop souvent assi-
milé oral i phonique (4), c'est-d-dire ramené IZtude de l'oral & des pro-
blémes de « prononciation » et, plus particuliérement encore, @ des problémes
de prosodie (intonation, accent). Ce qui n'est pas sans évoquer 1’agsimilation
paralléle courante, méme chez certains spécialistes, entre écrit, graphie et
orthographe... Certes, la phonation est un caractére important du langage sous
sa forme premigre, i. e. orale, mais, si elle Jes conditionne, elle n'en résume
pas tous les mécanismes.

En second lieu, on ne peut davantage accepter que la comparaison soit
limitée, comme c’est souvent le cas, & des faits de lexique ou de « phraséo-
logie ». Or, ces faits sont certainement ceux qui sont le plus fréquemment
invoqués lorsqu'on compare l'oral et P'écrit et dont les déviations sont, dans
une certaine mesure, admises ou tolérées. Certes, les adultes, comme les
enfants, disposent & Yoral d'un vocabulaire, de «tournures» — comme on
dit —, de « phatémes s (8léments comme dis donc qui servent a maintenir
le contact, 4 garder la parole, 3 meubler les temps d’hésitation..) qui sont
caractérisables et admissibles, dans une certaine mesure, comme des traits
non &crits, liés aux situations de communication orale. L' « argot des écoles »
nous en fournit de nombreux exemples: on y reléve des signifiants proscrits
3 Pécrit comme récré, prof (avec une troncation formelle de type argotique)
mais aussi des limitations de sens situationnelles (par exemple, I'élastique
y désigne un &lastique qui sert de matériel pour un jeu de saut, cf. jouer
@ Pélastique) et diverses formules figées comme wempéche (ex.: mempéche,
la dictée, elle était fastoche), Pautre ! (avec intonation montante, aigué pour
indiquer un vif étonnement devant un comportement d’autrui), hein déclen-

(4) A ttre d'anecdote Hlustrative, signalons qu'une grande partle des comptes rendus de
Francals parlé (cf. bibliogr) & &t confide 4 des phonéticiens, méme dans des revues non
spécialisées en phonétique, alors que le texte traite, pour une large part, de grammalre.



chant « deux, mange la cogue et moi, les ceufs » (avec un ludisme proche
de celui des comptines), etc. Tous ces phénoménes, dont les enfants n’ont
pas le monopole (nous partageons avec eux Temploi de ras le bol, y a qud...
et avons nos propres stéréotypes domme, par exemple, mest-ce pas?), gils
font partie des traits d’oralité, ne sauraient &tre considérés comme leur somme.

En revanche, les niveaux grammaticaux — morphologie et syntaxe —
ont été mal explorés.

Contrairement 3 une opinion répandue, la distance oral/écrit des faits
morphologiques — c'est-d-dire des variations non-pertinentes car contraintes
comime ce‘lle des radicaux verbaux dans je peux [3 p@), nous pouvons

[nu puv-2] — n’est pas trés importante. On a beaucoup surévalué la fré-
quence des «cuirs » (* vous disez « pour » vous dites) a I'oral si l'on en croit
nos &tudes sur corpus (cf. bibliogr.).

Beaucoup plus intfressante, sans doute, et particulidrement négligée,
est la syntaxe qui traite des relations (ou fonctions) qui s'établissent, dans
la lingarits, entre les unités de I'énoncé pour que puissent &tre reconstitués
par le récepteur les rapporis qui existent entre les &léments de l'expérience
transmise : ex. I: La chaise se trouve sur

sous
& coté de.. la table

ol la préposition permet de préciser un rapport de localisation entre « chaise »
et «table»
ex. 2: Le tigre tue le liom

Le lion tue le ligre
ol Vordre des syntagmes nominaux indique leur fonction (sujet ou expansion)
et leur valeur (agent ou patient). ,

Clest en raison de cette lacune que, cherchant 4 dégager les traifs
droralité 3 tous les niveaux, nous avons centré une recherche sur certains
traits d’oralité syntaxiques, ce qui nous a, au reste, entrainé d considérer
divers phénoménes inter-phrastiques, énonciatiques, c’est-d-dire d’agencements
discursifs qui concernent des ensembles plus vastes que celui de l'énoncé,
lieu privilégié de la structuration proprement syntaxique. En cela, nous re-
joignons, dans une certaine mesure, les nombreuses recherches récentes qui,
sous le nom d’«analyse du discours» ou cncore d’analyse de I’ « énoncia-
tion », tentent d’approcher des « texies» mais tout en persistant, pour notre
part, 3 estimer qu’il faut soigneusement distinguer les faits de structuration

syntaxique et ceux d’agencement discursif.

Traits spécifiques d'oralité en syntaxe : recherches.

Depuis 1974, sur crédits ministériels, une petite équipe composée de
Marguerite Descamps, Chantal Girardin et Michelle Pansanel travaille, 4
Paris V, avec V'auteur de cet article, pour essayer de cerner des faits d'oralité
en syntaxe, C'est sur ce travail que se fondent, pour Pessentiel, nos réflexions
et conclusions.

Au cours des deux premidres années, nous avons &tudié 'utilisation de
cest et (il) y a. 11 sagissait de vérifier. Phypothése de travail (induite d'une
analyse théorique de ces instruments et de résultats acquis. Cf., notamment,
bibliogr. n°¢ 1, 3, 16), qui nous paraissait bien hasardeuse au départ, selon
laquelle 'emploi de ces outils serait un trait d’oralité et non la caractéristique
de certains parlers (dits négligés) ou de la langue des enfants.

Il s’agit, en effet, d’auxiliaires de prédication (5), c'est-3-dire d’outils
qui permettent dans une langue i opposition verbo-nominale comme le francais
oil le prédicat (centre syntaxique de I'énoncé) est généralement un verbe, de
transgresser cette pré-spécialisation syntaxique des unités significatives de
fagon & pouvoir conférer une vocation prédicative 3 des unités non-verbales.
C’est beau, il y a du pain, ne doivent pas, ne doivent plus, en effet, &tre
analysés comme une succession sujet, méme « apparent» (¢, i) + verbe
{est, gy + attribut ou complément d’objet direct — ce que démontre bien
Pincomplétude d’noncés comme c’est =, il y @ F qui devraient se suffire
3 eux-mémes s'ils ftaient composés de sujet + prédicat — mais bien comme
des outils figés, [s ], [ja] (qui a, au reste, perdu son il & Poral), permettant
de donner une participation & la fonction prédicative d V'élément qui suit,
selon le schéma :

Is €] + [a; la; a:e] (c’est un lapin)
fia] + [ag laE__—_ é] {y a un lapin)
auxiliaire de

prédication + &lément prédiqué (ou quasi-prédicat)
= prédicat complexe (6)

chacun de ces outils {7) ayant ses valences propres, ¢’est-a-dire admettant cer-

tains types de prédiqués et non d’autres (ex. : il y a des gens/ c’est {ou ce sont)

des gens, il y a longlemps, C'est joli, C’est tard... mais * il y a joli, * il y a tard,

* oest longtemps...). On pouvait supposer que de tels outils répondraient bien

aux besoins de la communication orale.

Conformément 3 notre propos, nous avons inventorié des corpus trés
divers, encore que nos sondages, faute de moyens suffisanis, n'ajent pas 6té
&tablis sur la base d'un véritable échantillonnage mais avec Je seul souci
de réunir des matériaux aussi contrastés, « typés » que possible 4 savoir :

a) pour Toral: en 1974 : des adultes peu scolarisés (C.E.P. au maximum),
une interview de médecin, des dialogues scientifigues diffusés sur France-
Culture, deux conférences 4 la Faculté de Droit de Nice, des extraits du
débat telévisé diffusé le 10 mai 1974 qui opposait les candidats au deuxiéme
tour des &lections présidentielles (MM. Valéry Giscard d’Estaing et Frangois
Mitterrand), des 8léves de 5° au Lycée Paul Valéry & Paris.

en 1975 : des enregistrements de langage « spontané » dans un CM2 du
19¢ arrondissement de Paris, un dialogue en 6° (Lycée Paul Valéry, Paris)

et en 1976 (8) : CM2 (cf. 1975}, 5° (Lycée Paul Valéry, Paris), adultes
peu scolarisés et dialogues France-Culture {cf. 1974).
b) pour Pécrit: en 1975: CM2, 58 (devoirs)

en 1976 (8} : CM2 (rédaction de « bulles » pour des bandes

dessinées), 5° (compte rendu de débat), adultes peu scolarisés {correspondance)
(pour les adultes longuement ou moyennement scolarisés, I'équipe pouvait se
référer 3 divers travaux disponibles sur Pécrit).

{5) Qu encore actualisateurs, présentatifs... Pour plus do détails, cf. bibliogr. ™ B.

(8 Le frangals connalt d'autres types de prédicats complexes tels que je veux partir, I'al besoin de...

(M Ny a daulres outlls de prédication, moins fréquents, comme voila, volet dans lesquels le
figement est particuliérement net (cf. vols 14, vols Net).

(8) Dans le cadre d'une enquéte plus vaste, of. \nfra, nous avons reprls le probléme des auxi-

ligires de prédication,

=
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Ce corpus (oral -+ &crit) comporte environ 107.500 unités significatives
au total (1974 : 69.997, 1975 : 18.129, 1976 : 19.362).

Cet ensemble nous a permis de distinguer les variables suivantes:
— adultes / enfants (et, pour ceux-ci, CM2/6° et 59
— adultes peu scolarisés / adultes trés scolarisés (sans que l'identification so-
cio-professionnelle ait fait, ici, 'objet d’une é&tude approfondie)
— taches différentes dans lesquelles 'oral est plus ou moins « soutenus (ce
terme traditionnel est excellent qui &voque le soutien de Poral par I'Ecrit
comme c’est le cas, par exemple, généralement, pour une conférence univer-
sitaire) / plus ou moins « spontané » (en revanche, ce terme est trés impressif
et critiquable), tant pour les adultes que pour les enfants.
— écrit f oral (aduites, enfants).

Nous ne pouvons résumer ici toutes les modalités d'enquéte et de dé-
pouillement, ni le détail des résultats obtenus (9). On observe, en effet, des
variations, selon les corpus, dans I'emploi des temps et modes ([ja], [jave],

[jora], [jore]..), des accords en nombre ([se], [s287]...), des types d’éléments
non-verbaux prédiqués (noms, adjectifs, adverbes..), de la position des auxi-
liaires de prédication dans I'énoncé (ainsi [se], en.CM2, & FPeécrit, n’apparait

n

quen début d’énoncé), dans I'utilisation de ces outils & des fins de mise en
valeur, dans lusage d'un c’est «conclusif » (introduisant, 3 FPintérieur de
I’énoncé, une conclusion qui peut rompre la construction de la phrase, comme,
par exemple, dans: « Lorsque vous &tes allé 4 Toulouse l'autre jour, vous
avez dit.. quil fallait aider I’aviation civile et comme & Toulouse, on cons-
truit.. c’est le Concorde, vous avez dit qu'il fallait aider le Concorde »,
alloc. de V. Giscard d’Estaing), dans la distance entre lauxiliaire de prédi-
cation et I'élément prédiqué, cest-d-dire les insertions possibles entre ces
deux parties du prédicat complexe, dans l'utilisation variable de [se] et {ja},
selon les corpus, 3 Pécrit et & Toral..

Nous retiendrons seulement la principale conclusion: quels que soient
le locuteur, son age, sa classe sociale, sa tiche, nous relevons dans tous les
matériaux examinés environ 25 % {pour le corpus 1974, la moyenne exacte
s'6tablit & 24,37 %) de prédication avec auxiliaire de prédicatjon a Poral —
soit un énoncé sur quatre environ — avec des €carts relativement minimes
qui ne se distribuent pas selon les idées recues (cf. données ci-dessous) alors
qwa Pécrit, ce méme type de prédication ne se rencontre que dans environ
5 0y des énoncés {environ un prédicat sur vingt).

Notons, & titre d’illustration, les chiffres suivants:

A) pour l’qral:

1) Pourcentages &tablis en 1974, 1975 et 1976 de c’est et (il) y a par rapport
au nombre total d'unités significatives du corpus (les formes prédicatives
verbales représentant environ 10 % du corpus: 7.206 en 1974 sur 69.997

unités significatives)

c’est ilya

adultes peu scolarisés 1974 2,2 %% 0,7 %
1976 2,95 % 1,71 %

1.9 % 0,60 %

dialogues F-Culture

(9} On peut se procurer les FRepports de celte recherche pédagogique (1974, 1975, 1976) et le
fascloule d'extratts de corpus (1974-76} & I'U.ER. de Linguistique générale et appliquée de
'Université René-Descartes, 12, rue Cujas, 75005 Paris.

langue « soutenue »

(conférences et allocutions télévisées) 1,1 % 0,35 %
enfants de 5° 1974 1,8 % 0,7 %

1976 2,39 % 0,65 %
enfants de CM2 2,65 % 0,91 %

2) Pourcentages établis en 1974 de c’est et il y a par rapport aux syntagmes
prédicatifs constitués d'un sujet + verbe:

adultes peu scolarisés 21,53 %
interview d’'un médecin + dialogues F-Culture 32,58 Y
langue « soutenue »

{conférences et allocutions télévisées) 17,22 %
enfants de 5° 33,90 %

3) Pourcentages &tablis en 1974 de c'est et il y a par rapport aux seules
formes verbales simples (ex.: jaimais), celles-ci étant distinguées des pré-
dicats complexes (tel vouloir + infinitif, synthémes verbaux comme avoir envie
de...), des utilisations de étre. avec sujet et des utilisations de c’est dans des

reprises :

c’est ilya
adultes peu scolarisés 22,66 %o 7,42 %
interview d'un médecin 24,36 % 11,82 %
Dialogue F-Culture I
(R. Maheu/}. d'Ormesson) 30,50 % 11,93 %
Dialogue F-Culture II
(J. Trémoliéres/].-C. Bringuier) 30,71 % 11,06 %
allocution V.G.E. 26,6 % 42 %%
allocution F. M. 296 Y% 3 %
enfants de 5° 27,01 % 17,39 9%

B) alors que pour I'écrit, nous notons, par exemple,
{par rapport au nombre total d’'unités significatives) :

c’est il ya
adultes peu scolaris€s 0,76 % 0,30 %
enfants de 5*° 0,52 % 0,31 %
enfants de CM2 0,58 % 0,74 %

(ces derniers chiffres correspondant d I'épreu-
ve de rédaction de «bulles» dont les parti-
cularités peuvent expliquer qu'icli c’est +
il y a représentent 7,43 % de I'ensemble
des prédicats).
(Nous n'avons pas encore pu vérifier Phypothése d’'une relative rareté des
auxiliaires de prédication dans la langue écrite « soignée » et, notamment,
littéraire, mais, compte tenu des indications d’ores et déja disponibles, nous
n'estimons pas cette lacune trés préjudiciable & notre démonstration).

Cette recherche sur c’est et il y @ — que corroborent d’autres résultats
comme ceux de Frangais parlé ou, pour environ 10.000 unités significatives,
on reléve, face 3 environ 1.700 formes verbales, 245 [se] et 116 [jal, {cf.
bibliogr. n° 1, 3) — nous permet déja de dégager quelques conclusions, méme
si les résultats chiffrés ne sont pas parfaitement homogénes et laissent appa-
raitre, ici et 13, quelques disparates qui peuvent généralement 8tre expliqués
par un examen approfondi des caractérisations du corpus (c’est-&-dire en
fonction de l'interlocuteur, de la tiche a accomplir, etc... ; cf. infra: ainsi, &vi-



demment, 3 Pécrit, les résultats peuvent varier selon qu'il s’agit d'une ré-
daction, d’un compte rendu de discussion, d’invention de « bulles»...) et qui
tiennent &galement au fait que lisolement de lemploi des auxiliaires de
prédication dans la recherche est, en un certain sens, artificie] comme le
montre bien la comparaison des résultats des relevés 1), 2) et 3) pour l'oral
dans lesquels les diverses structures prédicatives sont prises en considération
dans des ensembles différents.

On note, tout d’abord, que I'abondance des c'est et (i) y a & I'oral
ne peut pas étre imputée, tout uniment, au langage de Penfant: certains
chiffres montrent que les adultes « cultivés » peuvent, dans certaines situations
d’élocution, utiliser davantage d’auxiliaires de prédication que des enfants de
5¢ ou de CM2.

Ensuite, il faut remarquer que Femploi de ces auxiliaires de prédication
n'est nullement un trait propre au langage populaire {ou encore vulgaire,
négligé, relaché, avancé..). Il apparait clairement, au contraire, que les pour-
centages sont relativement bas dans les corpus recueillis auprés de Frangais
peu scolarisés, tant 4 I'oral qu'a I'écrit. Le clivage ne se fait donc pas, en
Poccurrence, en fonction du degré d’acculturation du locuteur mais bien,
essentiellement, en fonction de la distinction oral/Ecrit comme le meontre
3 Pinverse, la rareté des occurrences dans les textes lus, préparés sous une
forme Ecrite {conférences, allocutions télévisées). On aurait donc tort d’assi-
miler, sur ce point comme sur bien d’autres, frangais parlé et francais populaire
(cf. bibliogr. n° 5). Ce qui ne signifie pas, bien entendu, que cette conjonction
des différents corpus pour lutilisation de c'est et il y a abolisse d'autres
traits (phonétiques, grammaticaux, lexicaux..) qui sont indicateurs de diffé-
rences sociales : notons que, dans nos corpus, un seul il est bon de.. @l et
non ¢’) — voire des ce sont + plurie] — classe son locuteur.

Reste que la démarcation premiére sc¢ confirme éire celle entre Iécrit
et Ioral et quelle concerne des mécanismes linguistiques aussi fondamentaux
que les modes de prédication, ce qui met en cause la validité, pour I'oral,
des schémas canoniques de structuration syntaxique postulés 3 Pécrit.

L3

Nous avons, en 1976, procédé & un élargissement de I'enquéte : partant,
3 nouveau, des données d’analyse disponibles et des hypothdses théoriques
qu'elles suggdrent, nous avons €tabli des comparaisons sur 14 points dans
des corpus différents. Nous avons, icl encore, retenu des matériaux qui per-
mettent de comparer le langage des enfants et celui des aduites, ainsi que I'écrit
et loral (¢f. supra, la présentation des corpus). Nos investigations ont porté
sur: c'est, il y a, est (pour vérification), on, ¢a (cela, ceci), les reprises prono-
minales du sujet nominal (SN + pronom + Verbe, ex.: le chien, il a déjd
mordu) et du sujet pronominal (ex.: moi, je..), (i} feut, les phatémes (cf.
définition, supra), les répétitions non délibérées, les ruptures de construction,
Jes énoncés inachevés, les modes d’interrogation et les formes de la négation :
(ne)... pas (phénoméne morphologique). A quoi s'ajoutait une premiére phase
d’enquéte sur les temps et modes verbaux.

La diversité des entrées a, cela va de soi, engendré des résultats plus
hétérogénes et, en un certain sens, plus riches d’enseignements, que ceux
enregistrés pour les seuls auxiliaires de prédication. Elle a, en particulier,
amené a poser ou, plutdt, & préciser la notion de spécificité.

Celle-ci peut &tre fondée, & partir des données quantitatives, sur des
Bearts sionificatifs de fréauence: tel est le cas pour c’est et il y a pour

lesquels se confirment les résultats antérieurs (ils représentent env. 1/4 des
prédicats 3 l'oral et 1/20 & P'écrit), pour on, pour ¢4, pour la négation a
un terme {pas). Ainsi, on rejéve:

on ca
oral 1,34 % 1,18 %
CMz2 écrit aucune OCCUITEnce
50 oral 2,12 % 2,93 %
écrit 0,81 % 0,15 %
. . oral 1,80 % 1,52 %
adultes peu scolarisés &crit aucune 0.42 %
occurrence
France-Culture 2,25 % 1,75 %
et pour la négation (en nombre d’occurrences):
pas ne... pas
~oral 55 0
M2 ) gerit 0 4
50 oral 88 4
écrit 0 19
3
adultes peu scolarisés E gé?ilt 251) 23

France-Culture 4 13

(On notera que Poral des locuteurs « cultivés»> ne suit pas, sur ce dernier
point, la régulation quon observe dans les autres matériaux).

Dans tous ces cas, ce qui est spécifique de l'oral, c'est la haute fré-

-

quence de certains traits par rapport & ce que Fon observe & lécrit.

D’autres structures sont spécifiques de l'oral en ce sens qu'elles appa-
raissent exclusivement a Foral dans nos corpus (et on pourrait, 3 Vinverse,
rechercher les traits exclusifs de I'écrit) : les phatdmes, les répétitions équi-
valant 3 des ratés du message, les phrases inachevées, les ruptures d’gnoncés,
les reprises pronominales. Ainsi, on reléve:

{par rapport au nombre total d'unités significatives du corpus oral 1976)

phatdmes 3,15 %

répétitions 1 %

phrases inachevées 0,55 %

ruptures de construction 0,55 %
reprises pronominales d’'un SN 0,32 %

Ces phénoménes n’apparaissent jamais ou presque dans nos corpus & I'écrit
(on note 1 substantif + reprise pronominale en CM2, 2 moi, je.. en 5%).

A ces résultats — qui se passent de commentaires — on pourrait ajouter
bien d’autres remarques qui amorcent l'affinement de ces analyses, comme
celles qui incitent & mieux distinguer I'agencement discursif, I'élaboration
discursive du discours et la structuration syntaxique & travers lexamen des
emplois, par exemple, de on et de ¢a comme déictiques (définis par la seule
situation, ex.: ¢a enregistre, ol, ¢a, en situation, = le magnétophone) et
anaphoriques (ayant dans le contexte antérieur un antécédent lexicalisé, ex. :
las robes, ¢a S’souldve) ou encore, & préciser les diverses valeurs de on par

rapport aux autres personnes, compte tenu de sa spécialisation dans la
fonction sujet.



) ;es enquétes menées jusqu'ici ont sélectionné quelques indices d'oralité
pr_évx’mbles en f(_)nction des informations disponibles. Elles ont, parmi ceux-ci
laissé de ¢6té bien des faits dont nous pouvons postuler Pimportance 3 l'orai
(par exemple, les pauses et leur incidence dans la syntaxe de mais, malgré
tout, malg_ré que..., encore que... + indicatif ou subjonctif ex.: malgré que
(pause) s’_zl fait beau, on partira quand méme, ou des faits de répartition,
dans‘le discours, comme celle de la peille/hier, etc.). Dans la suite de notre
t-rgvalg, nous E:omptons mener une enquéte inductive afin de dégager, sans
tri préalable, 3 partir de quelques corpus, les traits différenciateurs d’o,ralité
tant en syntgxe proprement dite que dans l'analyse discursive. Cela devraiz
permettre d'établir un catalogue (incluant, si possible, les variations régio-
nales) que des questionnaires permetiraient, ultéricurement, de mettre &
I'épreuve. ,

Economie de Voral [ économie de I'écrit. Pourquoi ?

, Qu'il ’s’agxsse de faits 4 proprement parler spécifigues (exclusifs) de
I'oral ou c}"ecarts fréquentiels significatifs, les données quantitatives ne sont,
el,’l Ia matlere,_ que le reflet de faits gqualitatifs : elles traduisent Pexistence
d’'une économie propre d l'oral, distincte de celle de I’Ecrit. Autrement dit,
daps E:Ies conditions {(ou situations) différenies de communication, avec des
objectifs le plus souvent différents, on constate qu'on répond par des moyens
différents.

{-Ze}a lm‘plique qu'on approfondisse la réflexion sur les causes profondes
d? gllﬂferenmation entre écrit et oral, en conjuguant les apports de diverses
disciplines (psychologie, sociologie..). Nous ne ferons ici, en rassemblant
quelques considérations friviales, qu’esquisser un bilan.

On sait'bier_l, certes, gue la distinction entre langage en-situation et
la.mgage hors-situation est fondamentale. Encore faut-il que ces termes « en/hors
s;Euatzon» ne deviennent pas des outils passe-partout qui permettraient
d'éluder 'analyse.

) « Parler en situation » recouvre, en effet, un faisceau de composantes
qui sont plus ou moins nécessaires, en corrélation plus ou moins &troite
, X
et 'on peut se demander ce qu'est, finalement, '« apport situationnel ».

Dans un acte de communication orale véritable (nous excluons ici,
par ermpie, les émissions radiodiffusées ou télévisées, les conférences devant
plusieurs centaines de personnes..), 'émetteur et le récepteur {ou les émetteurs
et les récepteurs (10}), entrent «en direct» dans le circuit de la commu-
nication. Cela implique un feed-back immédiat qui se traduit, par exemple,
par Linterruption d'une émission de message dés que la compréhension de
ce message a &t manifestée, d’une fagon ou d’une autre, par linterlocuteur
ou, encore, par la coopération des interlocuteurs pour I'élaboration d'un
message en duo, trio.. Cela signifie également qu'd travers des traits qui
restent & déterminer et 4 ordonner (prosodiques, lexicaux, grammaticaux...
para- ou extra-linguistiques), les interlocuteurs s'identifient — de fagon sou-
vent imprécise — dans P'échelle sociale, ce qui influe sur leurs performances
langagiéres comme sur leur atiente réciproque. Dans ce vis-d-vis du message
oral, on comprend bien le rdle que peuvent jouer, d'unc part, tous les mé-

{10) Cette remarque sur I'éventuelle pluralité vaudra dans la suite du texte.

canismes de prise en charge, de rejet, de pression.. que le locuteur exerce
tant dans son propre discours qu'en réaction & celui d’autrui et qui rendent
compte, par exemple, des phénoménes dits d’expressivité (cf. bibliogr. n°® 9)
et, d’autre part, tous les apports para-linguistiques (sémiotiques) i la commu-
nication tels les gestes, Jes mimiques... et méme toute une expression corpo-
relle, apports qu'on ne saurait gommer dans le cours d’une analyse propre-
ment linguistique car ils coflaborent & l'acte de communication globale et ¥
interviennent, méme si, telles les appogiatures, on n'est guére tenté de les
noter. Pourtant, un sourire, une toux d’embarras, un geste de dénégation,
une attitude de lassitude peuvent « terminer » un énoncé comme le ferait une

cascade de subordonnées.

1! faut ajouter que, dans ce cadre d'oralité, les visées de l'émetteur et
du récepteur peuvent différer de celles qu'on observe 3 'écrit : par exemple,
on cherche souvent, 3 'oral, suriout en présence de tiers, d rallier immédia-
tement l'opinion de Pinterlocuteur alors qu’a I’&crit, on usera d’argumenta-
tions plus sophistiquées, capables de résister a plusieurs re-lectures critiques.
Ce qui explique, par exemple, qu'on écrive 3 quelqu’un avec qui on a aisément
occasion de s'entretenir ou, a I'inverse, qu’on préfére provequer un entretien.
Un boniment de camelot, pour donner ung illustration grossiére, n'a pas les
mémes objectifs, n'est pas construit selon les mmes régles quun dépliant

bancaire.

Emetteur et récepteur disposent, par ailleurs, d'un environnement réfé-
rentiel commun et, notamment, de coordonnées spatio-temporelies quasiment
identiques (quasiment seulement, bien siir : qu’on songe a tout ce qu'eniraine
ia situation de face d face pour chaque interlocuteur dans le repérage et
le transcodage du spatial), ce qui permet de ne pas spécifier certaines infor-
mations dans le message linguistique (par exemple dans : donne-moi ¢a, pose-
le ici, prends la chaise...). En ce sens, I'information situationnelle extra-lin-
guistique peut se substituer (suppléer) a l'information linguistique.

Au-deld de cette base référentielle, il faut noter I'importance d'une
connivence culturelle commune ou de son absence. Noius ne pensons pas
ici, seulement, d la connivence littéraire, artistique... gui permet des références,
des clins d'ceil allusifs (ex.: on parle de «lys» et quelgu’un glisse « dans
la vallée ») mais bien i la communauté de culture, sous ses formes les plus
diverses, qu'il s'agisse de technologie, d'habitat, de rites et croyances.., qui
peuvent constituer la trame implicite d’un discours en situation, ¢’est-a-dire
expliquer pourquoi, hic et nunc, tout n'est pas et m'a pas & &tre explicité.
Qu'on compare, par exemple, un dialogue «sur le tas» (traduction approxi-
mative de hic ef nunc) entre deux viticulteurs a propos des traitements de
différents cépages et un exposé «en chambre » des mémes probiémes & un

profane.

Tout cela — et bien d’autres choses encore car nous ne saurions, ici,
viser & 8tre exhaustif — peut dé&a largement contribuer & expliquer combien
le langage oral «en situation » différe nécessairement du langage &crif, surtout
si 'on ne sous-estime pas les aspects de code institutionnalisé de ce dernier.
Ce qui transparait bien dans les ceuvres des écrivains qui ont tenté de res-
tituer Yoral (par exemple : Barbusse, Céline, Queneau) chez qui quelques
procédés-cautions d'oralité plus ou moins authentiques, au moins dans leur
dosage (ex. : reprises de sujets nominaux par des pronoms, répétitions-hési-
tations...) sont, inévitablement, insérés dans un confexte qui vise 3 recréer
la situation (cf. bibliogr. n® 20). Une gtude sur la contextualisation des



dialogues oraux {pseudo-oraux, plutdt) chez Quencau, par exemple, montre-
rait bien que crit ne peut que sefforcer de reconstituer I'apport situationnel.
(Voir, en guise d’illustration, le début du_premier chapitre de Le Dimanche
de la vie ot une longue description du soldat Brit {22 lignes) est nécessaire
pour en arriver &:

« Julia pinga le bras de sa sceur Chantal et dit:

w Le vld »).

Ce qui transparait bien, également, au niveau scolaire dans les diffi-
cultés qu'on observe pour le passage de I'en-situation a Phors-situation, c'est-
a-dire, trés grosso modo, de l'oral & Pécrit, passage qui est censé justifier
la plupart des contraintes sur-normatives sur lesquelles nous reviendrons.
Grosso modo seulement, au reste, car il ne faut pas oublier que I'oral peut
également s’exercer hors-situation, ne serait-ce que lorsqu’il ne s’appuie pas
sur un environnement référentiel immédiat (ce qui est le cas des récits,
par exemple, auxquels I'école accorde une grande importance).

Reste que, méme si l'on tente de mieux localiser les conséquences
de I'en/hors-situation dans le message linguistique, cet ensemble de paramétres
demeure insuffisant pour rendre compte avec précision de toutes les diffé-
rences entre crit/oral. 11 faut, en effet, également considérer les conditions
particulidres d’élaboration du message oral, tout ce qui découle du medium
de Toralité, ie. du caraciére vocal de la langue. (Ceci vaut méme si, en
dernidre analyse, ce n'est pas par hasard que, dans Ihistoire de Phumanité,
le message vocal a &té privilégié parce qu'il correspondait optimalement —
comme divers linguistes I'ont bien montré — aux conditions de communi-
caton non-médiate, «en situation ». Mais, remonter aux causes premiéres
de la priorité de P'oral ou, tout au moins, a son conditionnement fondamental,
ne doit pas entrainer 3 négliger 'étude de ses qualités intrinséques : autrement
dit, il nous parait indispensable de ne pas diluer P'étude du fonctionnement
de la langue orale dans la problématique de I'en/hors-situation, d’autant que
les deux clivages, comme nous l'avons déja dit, ne coincident que partielle-
ment).

L’élaboration du message oral s'inscrit dans la linéarité] conséquence
fondamentale du caractdre vocal: cela veut dire que, dans la succession,
rapide, des unités de la double articulation (phonémes et unités significatives),
les aiguillages ne peuvent bénéficier de retours en arriére comme le sont
les ratures de Pécrit et que, donc, toute une stratégie doit étre élaborée qui
pallie, tant bien que mal, I'impossibilité de retoucher ce qui a été¢ &mis,
voire de s’y référer avec exactitude : ce que tentent de faire tous les procédés
de rattrapage du flux antérieur {répétitions-reprises, répétitions-tremplins, re-
dondances...) qui facilitent Pauto et I’hétéro-mémorisation. D’oli, certes,
aussi, les « ratés» (ruptures de constructions, énoncés inachevés) gqu'on peut
interpréter, pour l'essentiel, comme des perturbations du déroulement syntag-
matique canonique (& Vécrit, s'entend). C'est également au caractére vocal
du langage et 3 la simultanéité (ou presque) entre conception et production
du message qu’il faut relier la fréquence des phénoménes qui favorisent l'in-
variabilité comme Pemploi des auxiliaires de prédication, de on, de ca.. et
3 linverse, tous les phénoménes d’étoffement (on me trouve presque jamais
un énoncé composé de sujet nominal + verbe -+ expansion nominale, sans
« fioritures », & loral), souvent expressifs qui permettent de ménager des
paliers dans la structuration du discours tout en contribuant 3 lui donner
wne certaine « épaisseur ». En outre, dans son tempo « allegro », le message

oral favorise les écrasements de signifiants, les suppressions d'unités fonc-
tionnellement supprimables [fo pa] pour «il ne faut pass»), les troncations
lexicales. A quoi s'ajoutent encore les phénoménes prosodiques (notamment,
en frangais, les pauses et les courbes intonatives), ponctuation du discours
dont la ponctuation de Décrit n'est qu'une pale transcription, ainsi que
toutes les recherches - ou contraintes — «euphoniques> qui constituent
Pimage sonore d’un message bien différente de I'image graphique d’un fexte:
3 cbté des Calligrammes, il y a des calliphones. Etc. .

Sans méme donc tenter, ici, de répertorier la totalité des traits caracté-
ristiques de l'oral, qu'ils tiennent & l'apport situationnel, au caractdre vocal
ou i la conjonction des deux, on peut comprendre combien et pourquoi il
différe de l'écrit dont les exigences sont tout autres. Celui-ci présente, no-
tamment, des modéles stricts qui doivent &tre respectés, qu'il s’agisse de
faits fonctionnellement importants ou pas, perfinents ou pas (ex.: négation
i deux termes, explicitation des relations syntaxiques par des procédés codifiés
et non par des moyens « de raccroc» comme les pauses, figement de l'ordre
rendant moins aisé, méme dans les dialogues, les thématisations du type:
mon frére, son dossier, il P'a laissé sur le piano, etc.). On peut donc bien
postuler deux économies, celle de l'oral et celle de P'écrit qui répondent par
des moyens différents 3 des conditions et & des visées différentes et ceci
— avec des modulations, cf. infra — transversalement, c’est-a-dire dans tous
les usages. L’oralité parvient méme & s'imposer J4 ol (dans des conférences,
par exemple) la pression souterraine de l’gcrit peut s'exercer, pression qui
est souvent sanctionnée, au demeurant, comme le montre Pironie d’un «tu
causes comme un livre ».

Deux &conomies mais non deux langues ou deux codes différents. Rien
ne serait plus dangereux, en effet, que de substituer 3 la nécessaire diffé-
renciation de Poral et de Pécrit — au-deld méme des différences de supports
phonique et graphique — une hétérogénéité fondamentale qui aboutirait a
fausser toute la problématique du « passage & I'€crit». 1l faut se garder
de prendre trop court les virages, cest-a-dire, en loccurrence, de durcir
Popposition oral/écrit au point d’inciter 3 dissocier les deux apprentissages.
A vouloir trop prouver, on oblitérerait quune « méme » langue — par
exemple, le francais — se manifeste légitimement et sous sa forme prioritaire
(orale) et dans des (trans)scriptions {(graphiques), 'une et Pautre gardant des
bases communes. A sa facon, quelque peu paradoxale, la recherche des traits
spécifiques (exclusifs ou fréquents), des divergences, postule des convergences
entre les deux outils.

Oral | oraux

Une fois quon a admis et démontré la relative autonomie de l'éco-
nomie de l'oral, on peut dégager la variété des usages oraux, passer d'oralité
i oraux. Ce qui ne peut se faire, répétons-le, sans un premier temps d'étude
intrinséque de Poralité, sans un premier crible oral/écrit. Car, ¢il y & des
traits spécifiques de P'économie orale, cela ne veut certes pas dire que les
différenciations disparaissent dans les messages oraux. Reste, donc, & se
poser les gquestions désormais classiques de la « sociolinguistique » (nous
allons revenir sur ce terme) : qui parle & qui, de quoi, oi, quand, comment,
pourguoi ...? ce qui ouvre un immense champ d’études qui implique la mise

en chantier rapide de travaux d’enquétes.



Ce qui est clair, c'est que, pas plus qu'on n'a UN écrit, UNE norme
Ecrite, UNE langue « standard », on n’a UNE norme orale {cf. bibliogr. n° 12}
et, notamment, pas UNE norme orale qui se référerait & LA norme de écrit.
Dans I'un comme dans l'autre cas, il -faut distinguer ce qui est mormal
{c’est-d-dire conforme aux données observables déterminées par les objectifs
fonctionnels centraux, ie. ce qu'on peut appeler, sans présupposés ni a priori,
norme) {cf. bibliogr. n°® 4), ce qui est normatif ou prescriptif et ce qui est
sur-normatif (cf. bibliogr., n® 14, 15), c'est-i-dire tout ce qui reléve non de
nécessités fonctionnelles mais d’exigences parasitaires, de surenchéres — sou-
vent scolaires, il est vrai — par rapport aux besoins de communication et
qui, en derniére analyse, font office de filtres sociaux comme, par exemple,
la prédilection pour l'usage de formes désuétes (passé-simple, 3 l'oral, sauf
dans certaines régions odt il demeure vivant) et/ou non-pertinentes (ex. : va-
riation je puis/je peux).

Certes, I'oral est beaucoup moins strictement codifié que l'écrit et 'on
y admet plus librement des modulations, mais il ne faudrait pas néanmoins
se leurrer quant au libéralisme de I’ « expression orale », pseudo- libéralisme,
pour une large part, qui ne doit pas faire oublier qu’interviennent, i Poral
aussi, des jugements de valeur. (On I'a bien vu quand, aprés 1968, ont été
privilégides, ici et 13, des formes orales de contréle des connaissances, les-
quelles ont pu jouer, de facon optimale, un réle de sélection).

La spécification des variétés d'oraux se fait selon divers paramétres
plus ou moins combinables. Il peut étre dangereux de les étiqueter, en vrac,
sous le terme de « socjolinguistique », premigrement parce gue certains d'entre
eux sont, en fait, des données inaliénables de tout acte linguistique et, donc,
doivent entrer en ligne de compte dans tout traitement scientifique de ces
actes linguistiques (ainsi, dans tout message, il faut considérer la situation
socio-professionnelle, I'dge, le sexe.. du locuteur), deuxidmement parce que
les termes de sociolinguistigue et de psycholinguistique favorisent souvent
une certaine paresse dans P'analyse, analogue 3 celle que favorise I’emploi
de situation, qui aboutit & &luder le tri des critéres.

Il nous semble que, parmi les phénoménes dits sociolinguistiques, on
peut distinguer ftrois grands ensembles de faits dont les combinaisons une
d une {et les causalités en réseau) demeurent 3 &tudier ou, tout au moins,
a préciser: 1) les variations constantes, inaliénables, de tout message linguis-
tiqgue telles que sont, & un moment d’émission x, les caractérisations dia-
stratiques (sociologiques, socio-professionnelles...? on en peut discuter) et
dia-topiques (g€ographiques, régionales : ol le locuteur est-il né ? et sa mére ?
et son pére ? et ses grand-parents ?... Jes mémes questions se posant pour le
récepteur). De nombreuses &tudes ont déjd illustré I'importance de ces
variations. II) les différences également inaliénables entre contenus (tiches)
des messages, qu'il s’agisse d'enfants ou d'adultes: on n'organise pas un
récit comme upn débat, un débat comme une interview ou une table ronde...
avec ou sans media.. et, ici, par exemple, la différence entre monologue,
dialogue, polylogue est, sans doute, fondamentale; il faut tenir compte,
aussi, du destinataire... ‘

Sur ce point, encore mal exploré, il est peut-Gire utile de s’arréter .da-
vantage ef, pour cela, nous avons fait appel & Frédéric Frangois qui a
dirigé plusieurs recherches sur ce sujet et qui nous propose notamment les
réflexions suivantes.

Toute mesure d’une qualité linguistique supposerait qu’on puisse décider
de ce qui doit &ire dit et de quelle maniére. 11 serait excessif .de croire
qu'aucune évaluation de ce type n’est possible. 11 est possible de déterminer,
par exemple, des exigences minimales : participants et déroulement d'une
action §'il s'agit de récit, présence d’arguments opposés 'l s'agit de dis-
cussion, ete. En revanche, ce qui est impossible, c’est de poser des exigences
maximales : il n’y a pas de récit ou de discussion exhaustifs.

Pour une large part, les normes, en particulier scolaires, sont fictives,
dans la mesure ol elles supposent une et une seule fagon de dire ce qui est
d dire. Or, bien souvent, les normes du discours ne constituent que des
comportements facultatifs par rapport d un contenu donné: le discours hors
situation doit localiser dans le temps et espace, mais on ne peut que
supposer que cela doit se faire par des propositions séparées : C’était hier.
Je me promenais ou par subordination : Hier, je me promenais, par un auto-
nome anaphoriqgue (i.e. renvoyant au contexte antérieur) : Pavais un panier,
il 'y avait des ceufs dedans ou par un syntagme  comportant unh monéme
fonctionnel : Pawvais des ceufs dans un panier. L'¢tude empirique doit ici
Yemporter sur la norme & priori. Cependant, ce qu'enseigne cette &tude
empirique et qu’on ne pourrait pas déduire, c'est que si, effectivement, les
enfants (comme les adultes) ont toujours plusieurs comportements linguis-
tiques 4 leur disposition dans une situation donnée, ils adoptent des compor-
tements réputés complexes lorsque le besoin s'en fait sentir et dont on aurait
pu penser, au vu de leurs performances dans une situation donnée, qu'ils ne
les dominaient pas.

Quelques exemples dans des &tudes en cours:

Eric Espéret (cf. bibliogr., n° 2) étudie le comportement linguistique de
468 enfants de milieux ouvriers, appartenant 4 une 6°-1 et i une 6°-3, dans
trois situations : TI: explication par les enfants de la facon dont ils ont
trouvé la solution d'un probléme du type « matrices », T2 : récit 3 partir d’une
bande dessinée, T3 : rédaction sur «la vie dans quinze ans ». Voici quelques-
uns des résultats auxquels il est parvenu :

proportions de propositions indépendantes T1 > T2 = T3
proportions de subordonnges infinitives T2 > T1 > T3
proportions de subordonnées circonstancielles T3 > T1 > T2
proportions de subordonnées complétives T3 > T1 > T2

La tache la plus «abstraite » est codée avec le plus grand nombre de
propositions indépendantes; c’est la bande dessinée qui comporte le plus
de modalisations des verbes (ex. veut aller...}) ; c’est, enfin, la situation de
discussion qui entraine le plus grand nombre de subordonnées.

En comparant le comportement oral comme écrit d’enfants de CM1 de
deux milieux contrastés, appartenant d la méme &école (cf. bibliogr., n® 19},
on trouve, dans une situation de récit de bande dessinée et d’expression de
régle de jeu, les résultats suivants :

bandes dessinées régle du jeu
oral écrit oral écrit
expansions pronominales 26 28 132 66
prédicatoides (i. e.
verbes en propos.
subordonnées} 158 136 345 239
adjectifs 37 71. 163 115



verbes 404 437 395 349
relatifs 36 18 102 58
circonstants 14 18 68 61

autrement dit, pour un nombre donné de centres verbaux, prédicati{s ou
prédicatoides, la description du jeu entraine un accroissement trés élevé des
anaphoriques, des adjectifs et des prédicatoides qu'ils soient circonstants ou

relatifs.

On voit que, dans le premier cas, une tiche réputée plus complexe en-
traine une simplification syntaxique & l'opposé de ce qui se passe dans le
second cas.

De telles analyses — applicables également aux adultes - permettent
de pondérer utilement les appréciations sur les performances des locuteurs.
I} Certains emplois ou sous-emplois marginanx du langage — souvent con-
fondus avec II) — doivent &tre caractérisés comme ftels Adans.la mesure
ot ils correspondent & des usages circonscrits qui peuvent &tre lmgmanru?-
ment « marqués » par rapport & Pusage commun. Ex.: jeux dg _m?ts, tele-
grammes, recettes de cuisine, formules didactiques,’ textes pubhcntafrt.as,. slo-
gans, tracts... Des études en cours s'efforcent de dégager les caractéristiques

de ces textes. ‘
Les aspects I) et II) sont proprement « sociolinguistiques » (traltenf de
variables inaliénables) alors que III) doit faire l'objet éventuellemf:nt d’une
#tude particuliére. Ainsi, Monsieur N. peut &tre ingénieur, e’mploye dans la
firme X avec le salaire de .., 40 ans, formé 3 l'école Y, né dans le Qard,
de parents pharmaciens, élevé 4 Paris par ses parents et une dome’sthue
landaise, marié, 2 enfants... (I}, avoir & faire un rapport sur.. ou préparer
une intervention & telle association professionnelle (II‘),\red1ger un télé-
gramme 3 sa famille pour annoncer, par exemple,. un ‘deces\ («.Tante Laura
décédée. Obséques lundi. Affections »} (III). Ce: qui revient a dire que, dr:ms
le jeu des fonctions et des usages du langgge, il n'y 4 pas de commumcatxgn
« pure » mais qu’interférent, d des degrés divers, les Yanables I)’et II) — traits
variables mais inhérents 3 tout acte de communic.atm_rf — e, eventue}lement,
I}, traits occasionnels. Ce qui vaut, tout ;_)artlcul-lererrient,. pour Ioral et
signifie qu'au-deld de la spécificité de certains traits d_orah.te,. on OP’sewe
- ¢e qui n'a rien de contradictoire — des différences linguistiques liges a
des variations d’emploi. i . .
Ces variations ne sont &videmment pas les mémes & Ioral et & l'écrit,
ce qui introduit une nouvelle spécificité de Toral, cel}e de ses gammes 50-
ciolinguistiques ou, si I'on veut, de condltlons, d’emx_:lm propres. gu on com-
pare ,pour 1), II), III), lattitude corpor-elle d?locunon et son « equlvaler;: »
dans le graphisme (I), un débat et une dissertation (II), une séance de psycho-
thérapie de groupe et un pogme (III) gt I'en verra combu.an les xpodulatu‘)ns
orales et &crites peuvent différer. Ce qui ne doit pas E.ibOL'ltlr, faut-il le’redllre,
i postuler un hiatus entre oral et &crit puisque l’ex;‘allcatmn‘ c}es données lin-
guistiques, pour l'écrit comme pour 'l’oz'al, se situe & la croisée fie toutes les
entrées (I, II, 11} qui peuvent servir 3 les carafzter:ser. Ni a nier le.s inter-
férences &crit/oral, non seulement dar_xs les. tl:alts .propreme.nt .lxnguxsthuef,
mais aussi dans les traits socio-langagiers différenciateurs (ainsi, une confé-
rence rédigée puis lue peut «oraliser » les marques de cultPre' du reéacteur)’.
Résumons-nous : si I'on distingue diiment ]"oral de Vécrit, on est armé
pour aborder les différents oraux (qu'il faudrait, au reste, comparer aux

Y

différents écrits, de la correspondance familiale au texte destiné a &tre

imprimé et diffus€), pour tenir compte, dans Papproche des faits linguistiques
des facteurs de différenciation sans se laisser leurrer par une « norme orale »
ou, pire encore, par les théses fallacieuses mais souvent opportunes pour
d’aucuns sur I'« incommunicabilité » entre locuteurs, théses qui permettent
d’incriminer la langue de fagon privilégiée dans I'analyse des conflits sociaux.

Incidences pédagogiques

Nous ne sommes pas des donneurs de conseils qui dicteraient des
solutions aux praticiens. En revanche, il nous parait souhaitable que la
formation et la pratique professionnelle des maitres soient telles qu’elles
n’sboutissent pas & couper Penseignement de la recherche et, potamment,
que les maitres aient accés aux recherches en cours (avec le droit de se
tromper y afférent) afin d’en dégager, dans une démarche active, les inci-
dences pédagogiques et afin aussi de pouvoir y collaborer. Cela se fonde
sur le fait que tout approfondissement de la connaissance d’un objet dans
sa réalité, non maquill, tout apport scientifigue & la connaissance d'un
objet contribue, & court ou moyen terme, 3 une amélioration de la pédagogie.
Si Fon n'enseigne bien que ce que Pon connait trés bien, comment pourrait-on,
en la matigre, se passer d’'une approche de la langue dans toute sa com-
plexité, avec toutes ses variations ? _

Question préalable : faut-il enseigner loral? (tel est le théme du
Congrés de I'Association Francaise des Enseignants de Frangais de 1977).

Certes, il est séduisant, au premier abord, de préconiser la spontanéité
(enfin quelque chose de spontané!) de Ioral & I'école, d'oit les « laissez-les
parler »,

On peut également comprendre que, sous Pemprise d'une surévaluation
du modgle Ecrit, de la codification &crite, I'oral puisse &tre présenté comme
le domaine de Panarchie dans lequel nulle action pédagogique ne saurait
étre efficace, d'oll les scepticismes sur la « pédagogie de l'oral ». Ou encore
que, considéré comme parent pauvre de Pécrit, Poral soit censé {(qui peut le
plus peut le moins) &tre maitrisé si I'crit l'est. Positions que confortent
souvent des arguments sur le «rdle social » de Pécrit.

Mais ces positions pourraient bien équivaloir i des défections si Pon
prend diment en considération et la réalité de fonctionnement de Yoral et
ses spécificités linguistiques.

On constate, tout d’abord, gue I« expression orale > est loin d'8tre
spontanément spontane. Elle présente — comme [I'écrit — des difficultés
et, qui plus est, ses propres difficultés. On en a maints témoignages, qu'il
s’agisse des « blocages » en formation permanente, des réactions de trac lors
de lectures & haute voix par tel éléve qui manque d’« aisance », lors d’exa-
mens oraux, d’enregistrements sur dictaphone, d’&missions radiodiffusées ou
télevisées...

Bien plus, on sait désormais que la peur de l'oral de type scolaire,
c'est-d-dire exercé en public (trés différent des conversations) est particu-
lierement forte chez ceux auxquels a €€ inculquée I'image d'un oral-reflet
de T'écrit et pour qui tout « &écart »de langage est objet de reproches et non,
comme chez d’autres, susceptible d’étre, indulgemment, interprété comme une
manifestation de désinvolture (cf. bibliogr. n® 11). On est en effet, souvent
plus tolérant (voire plus sourd)} pour les « fautes » langagiéres d'un locuteur
cultivé que pour celles de I'« homme de la rue». Sous prétexte de liberts,
on risque donc de renforcer les « handicaps» (cf. infra) existants.



D’autant que le «laissez faire» & loral est fréquemment doublé d’'un
hyper-correctivisme pour Igcrit de telle sorte que peut se creuser le fossé
entre un apprentissage essentiellement scolaire (celui de Pgcrit), trés dirigé et
un apprentissage qui, par nature, ést & la fois scolaire (ou devrait I'étre}
et para- ou extra-scolaire, celui de l'oral

Ne pas se contenter de «!laisser faire» implique, certes, que, d'une
fagon ou d'une autre, le maitre intervienne dans les exercices oraux. Nous
nentrerons pas ici dans la querelle du permissif / directif mais tenons néan-
moins i souligner qu'il nous parait excessif de considérer toute correction
comme répressive ; ce serait un manque de confiance & P'égard du discerne-
ment des enfants.

On constate ensuite que ce n'est pas en enseignant [I'Ecrit qu'on
enseigne loral et cela qu'il s'agisse de communication journaliére ou, au
plus haut niveau, de la formation d’un orateur. Cest que, comme nous
venons de le voir, la norme écrite et la norme orale, ou, mieux, P’économie
crite et Péconomie orale différent. Clest pourquoi on ne peut se contenter
d’espérer que Penseignement de I'écrit se projettera sur I'oral - au reste,
le passage de P'oral & I'écrit, de son cGté, ne va pas de soi - et qu'il faut
méme se garder d'une pédagogie en calque: les traits spécifiques d'oralitg,
Péconomie de Poral dans son ensemble, méritent d'étre étudiés en eux-mémes.

Précisons que tout cela ne représente pas, bien entendu, une diatribe
contre I'crit auquel tout un chacun doit pouvoir accéder mais bien un
plaidoyer pour un véritable enseignement de loral, celui-ci ne pouvant se
concevoir qu'd travers une formation des maitres qui puisse tenir compte
des derniers acquis de la recherche.

Pour une pédagogie différentielie

Ce que nous venons d’exposer suppose qu'on programme une pédagogie
différentielle oral / écrit et oral / oraux.

En termes négatifs, il s'agit de ne pas exiger des enfants un oral calqué
sur l'écrit (ou pire, reflet d’un &crit lui-méme fossilisd) que leg adultes eux-
mémes ne pratiquent pas. Il est inutile de revenir sur les emplois de cest
et il y a qui illustrent bien ce propos: comment oser priver lenfant de
structures dont usent les locuteurs cultivés ? Seuls les excés seraient & blamer
(du type, dans un récit, [ja.. ja.. ja.. ja..]). Mieux vaut, pour éviter I'écrit
oralisé, chercher 3 développer les structures propres 4 loral. Ainsi, au lieu
d'utiliser les critdres classiques de « complexité syntaxique » (valorisation de
discours comprenant un grand nombre de subordonnées, de déterminants
lexicaux...), ne vaudrait-il pas mieux veiller & ce que, par exemple, l'iden-
fification des actants dans un récit soit toujours claire (or, qui ne connait
des récits de jeux collectifs, par exemple, dans lesquels, dés le deuxiéme
énoncé, on ne sait plus qui est le il qui « Iance le ballon », « le regoit », etc...) ?

Plus positivement, si Yon admet la spécificité de l'oral et la diversité
des oraux, il s'agit d’adopter, d tous les ages, une pédagogie de loralité qui
en tienne compte. Loin de nous la prétention de fournir des recettes mais
on peut esquisser quelques orientations,

L'important est de ne pas se limiter & certaines formes d’oral favorisées
par certaines formes dexercices scolaires {ex. : oralisation par la lecture ou
par la récitation, limitation & Yoral du réecit..) mais de rechercher dans la
pédagogie une mobilité qui corresponde aux modulations de l'oral, I'appri-

voisement de ces modulations, cette familiarisation avec les divers oraux
étant strement la meilleure acculturation linguistique qui soit. :
Cela est, certes, difficile dans la société et I'école frangaises d’aujour-
d’hui et nous savons bien quil n'est pas de solution technocratique {en
I'occurrence technocrato-pédagogique) & ces problémes. Le fossé O.S. / P.D.G.
n'est pas fondamentalement affaire de langue et ne peut gtre comblé par des
biais linguistiques. II est clair que les enfants de milieux favorisés jouissent
de contacts plus diversifiés, d’une écoute plus attentive, plus disponible de
Pentourage, etc.. gui rendent cette acculturation plus aisée et qui, par
ricochet, diminuent les effets négatifs d'une scolarisation insatisfaisante
(effectifs trop lourds, formation des maitres inégale (11)..). Mais on ne
saurait attendre des changements radicaux pour aller de Pavant : on peut
dés maintenant viser a réduire les « handicaps » liés aux inégalités sociales.
Il convient donc, dés auwjourd’hui, d’envisager des exercices gui non
seulement admettent mais visent & enseigner les variations du langage oral.
On peut, par exemple, & partir d'un événement précis qui s'est produit
en classe, faire varier, sous formes orales et gcrites -
¢ Pémetteur {(Pauteur de la découverte, le témoin, le rapporteur par récit
inferposé...} ;

@ le récepteur (un autre éléve, un groupe d’gléves, Penseignant de la classe,
un autre enseignant de I'école, le directeur..);

® les objectifs et les canaux de transmission, avec ou sans media (r&cit oral
enregistré au magnétophone, compte rendu écrit, carte postale ou letire
aux correspondants &trangers, journal de classe, rapport officiel & I'ad-
ministration, poéme...) ;

® les supports para- ou extra-linguistiques, sémiologiques notamment (illus-
trations, accompagnement musical, mise en scéne thédtrale...) ;

o e temps alloug, etc..

L'enfant peut alors prendre, par lui-méme, conscience des dangers
d'une pseudo-uniformisation, devenir attentif aux latitudes qui s’offrent pour
Pexpression d'un « méme » message, apprendre la tolérance linguistique et
se poser, sans a priori, importante question de la valorisation / dévalorisa-
tion des usages que nous ne nions nullement si nous en metions en cause
une certaine image pré-fabriquée.

Il importe, en I'affaire, de brancher toutes ces activités sur des thémes
qui intéressent les enfants. Cela est un truisme : la premigre condition d'un
exercice plénier du langage est d’avoir quelque chose & dire et on ne parle
jamais mieux que lorsqu’on est passionné, « pris» par un sujet qu'on connait
bien (ce qui ne veut pas dire convaincu de ce que Yon dit : Vexercice du men-
songe peut étre passionné!). Il est rare que, selon les &ges, un débat sur
la « 816 », sur la drogue ou sur écologie tourne court. C'est une importante
condition de socialisation et, donc, de valorisation du discours {et de I'exercice
scolaire), que de ne pas lui imposer de tourner 4 vide.

Ce qui souléve, inévitablement, le probléme de '« ouverture de I'école
sur la vie ». Quelle soit souhaitable, nu! n'en doute — ne serait-ce qu’au
niveau des débouchés — mais encore ne faudrait-il pas, & nouveau, qu'une
formule devienne refuge et prétexte 3 rester les bras croisés. Le milieu sco-

PEE————,

{11) Qu'on ne g'y trompe pas: tout propos tendant & rejeter les responsabilités sur les ensel
gnants, dans les circonstances actuelles, es! suspect d'infamie.



laire présente, certes, dans son relatif isolement, une certaine artificialité
mais on peut se demander s'il est juste de croire que les enfants ne sont
pas capables de faire la part des choses, ¢’est-d-dire ne sont pas capables de
transposer, & une &chelle plus vaste, toutes les expériences de socialisation
quils vivent & l'échelle intra-scolaire. Sinon, une classe étant une classe
— qu'elle soit « cloturée » ou non -~ on risque sans doute, quoi qu’on fasse,
de rechercher un faux « naturel ». Au reste, au niveau de I'enseignement de
la langue, outre les possibilités que peuvent offrir les enquétes de milieu, le
tiers temps... on peut estimer qua Iui seul, le décloisonnement de l'enseigne-
ment proprement linguistique, la coordination avec les autres disciplines
dans des équipes pédagogiques - disciplines qui sont, de fait, toutes con-
cernées par le maniement du langage, qu'il s'agisse des mathématiques, de
Yhistoire, de la gymnastique.. — permettrait, déja, de réduire largement ce
que peut avoir d’artificiel et de clos une «classe de frangais ». (Quel ensei-
gnant, quel parent n'a pas entendu un enfant déclarer qu'il se moquait bien
de Vorthographe puisqu’il ne s'agissait pas d’'une dictée ou d’articulation
puisqu’il ne s’agissait pas d’'une récitation ?).

Si on laisse les enfants et les adultes assumer leurs langages, si on en
admet les variations et Vévolution (12), on arrive d mettre en question les
notions et, en tout cas, les évaluations traditionnelles des « dons », des
« handicaps », des «retards» (cette dernidre notion é&tant particuliérement
dangereuse lorsqu'elle s'appuie sur les critéres normatifs en vigueur parce
que, comme on peut le constater, elle est particulidrement récupérable &
des fins de sélection). Il nous semble, en effet, que, dans une pédagogie
différentielle et qui se donnerait les moyens de Pétre, 'étiologie des « dons »,
des «handicaps », des «retards », des « échecs » et des « réussites » serait a
revoir en fonction d'une diversification des objectifs et des moyens alors
que la hiérarchisation actuelle des objectifs et moyens ne peut servir que de
passoire sélective. {Que la performance des enfants appartenant d des milieux
trés différents soit variable selon les tiches et les contenus, étant entendu
gue ceux-ci sont, eux-mémes, socialement marqués, est une incitation 2
pondérer ,dans nos analyses, le r6le des différents facteurs qui interviennent
dans Papprentissage et d affiner nos critéres d’&valuation). Alors, en parti-
culier, les «handicaps» socio-culturels — quil n’est pas question de nier
mais qu'il ne faut pas interpréter, de facon mécanique, en termes de fatalité —
pourraient, sans doute, 8tre plus largement surmontés.

Conclusions

Que ceux qui craignent une baisse de la qualité de lenseignement si
I'on tient compte des usages réels de la langue, se rassurent. Loin d'&tre une
pédagogie du pauvre et un nivellement par le bas, une pédagogie différen-
tielle est source denrichissement dans la mesure ol simplifier un objet
complexe (langue) pour l'enseigner, c'est le trahir et trahir la fonction ensei-
gnante. Surtout quand la simplification, loin d'étre innocente, favorisant
certaines classes sociales avec leurs conditions de vie, se fait instrument de

{12) Il faut, notamment, reconnsitre &u langage de {'enfant le droit d'exister avec sa relative
autonomie (son économle propre). Dans une rédaction proposée en classe de €0 sur le
thame = raconiez une promenade avec de Jeunes enfants = — ces thémes seuls mdrlteralent
de nouvelles études =-- pourquol donc biffer des énoncés tels que =y & lout pleln

Ao hatanty = ?

sélection. 11 faut se libérer du mythe des pédagogies « carrées > (ou « rondes »)
qui sont séduisantes et sécurisantes parce quelles proposent des régles sim-
plificatrices et une progression lindaire, pour en venir & des méthodes qui
abordent les problémes dans leur complexité et qui admettent que chaque
progrés, chague acquisition implique de nouvelles fautes, de nouvelles vir-
tualités de fautes, elles-mémes tremplins de nouveaux progrés.
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NOTE SUR L'ORAL
ET LA VERIDICTION

Roger BAUTIER

On trouve, dans la Rhétorigue d'Aristote, I'idée que le contenu méme du
discours peut ne pas étre {'é/ément le plus important dans la communication = per-
suagive » et qu'll faut considérer comme essentie!, pour {impact sur Iallocutaire,
rensemble des éléments non réductbles au contenu; mais, ni dans la Rhétorigue,
ni dans les traités se situant dans la tradition aristotélicienne, ne figure le dévelop-
pement de cette idée: ce qui est considéré, avant tout, c'est une relation de cause
3 effet entre le contenu du discours et les réactions d celui-ci. Les études expéri-
mentales entreprises dans le cadre de la_psychologi ial mblent s'opposer
4 cette tradition, dans la mesure ol elles prennent_en_compte. largement_le role

3 _celte tracik
de Timage donfie par le focuteur a Tallocutaire. On remarquera, cependant, que,

TRETE dans ve-tas,—-s'agit moins ~d'examiner les effets directs de cefte image que
ses effets indirects, c'est-a-dire les modifications qu'elle entraine dans la perception
du discours et, par la-méme, dans son = acceptation ».

En fait, la thése suivant laquelle le contenu du discours peut ne pas constituer
I'essentiel du facteur de son impact a &té introduite par l'intermédiaire d'une réflexion
pluri-disciplinaire oll les disciplines majeures en jeu ont &té la linguistique, 'an-
thropologie, la sociologie et {a psychiatrie. L'chjet de cette réflexion, c'est l'interaction
des individus dans la conversation (1}, On con&iz,ﬁm&xmn‘
intéresse au premier chef une étude de(Ja communication orale en generalb—s

Pour résumer les préoccupations qui sont ainsi mises en évidence, on
formulera deux questions fondamentales : quells est I'information. échangée au cours
de i'Interaction? quels sont les moyens de communication wtilisés pour réaliser cet
&échange? A la premiére question, on peut répondre en distinguant trois types
d'information échangée. Le premier type serait constitué par ce quon appalle
quelquefois Iinformation_cognitive, c'est-d-dire le contenu du discours. Le deuxiéme
type correspondrait 3 I'information que les participants a une conversation échangent

en vue dorganiser.le_déroulement de linteraction {elle permet un certain commen-

cement et une certaine fin, elle détermine les changements de sujet et les tours
de parole..). Enfin, le troisiéme type serait constitué par {'information portant sur

les interlocuteurs eux-mémes {celle qui permet d'en avoir un portrait). La seconde

question, quant & elle, appelle une classification des moyens de communication. On
peut se fonder, pour établir cette classification, sur 'opposition entre vocal et nop-

vocal et sur cells entre verbal et non-verbal, ce qui permet de distinguer jtreis

catégories de moyens pour 3 communication orale. Les unités linguistiques du

(1} Peur une vue d'ensemble des études trajtant de la conversation, ). Lever, S. Hutcheson (eds.).
Communication In face to face Interaction, Penguln Books, Harmondsworth, 1872



tangage orei forment g_es_mgxens_\mgaux_uerbau . |'intonation, fa force de la volx,

le registre utilisé, etc.., forment fes oyens vocaux -nom-vErbauxy; les éléments tels

que les expressions du visage ou 'es gesiés forment lgs mmoyens non-vocaux non-
verbaux. |l est, d'aileurs, possible de propeoser une autre classification, qui oppose-
MOyens de communication susceptibles d'étre manipulés au cours d'une
méme Interaction (les moyens purement Jinguistiques, I'Intonation, le débit, les
postures, la distance entre les participants, les gestes, les expressions du visage,
les regards) et les moyens qui ne peuvent pas {'8tre {(les caractéristiques de la
voix, les vétements).

On peut falre 'hypothése que les moyens non-verbaux qul_viennent d'étre
évoques, et qui constituent ce gqu'on peut appeler uny ﬁf?c’orjowﬂ un rdle
essentlel dans la communication orale, dans la mesure ol ils contribuent & former
Ilmage que se fait {'allocutaire du locuteur, que celui-ci les utilise volontairement
ou fvolontalrement : cest a travers eux que le locuteur apparaitra plus ou moins
crédible ou plus ou moins sympathique. Cela ne veut pas dire qu'll ne peut exister
un para-discours que dans le cas de la communication orale. [l est blen évident

qu'd faut envisager aussi I'existence d'un para-discours.a -l'écrit: celul-ci serait L

constitué, avant tout, par [a composition (au sensg technique du terme) du texte et
par sa mise en pages. D'autre part, il faut, sans doute, considérer qu'd y a un
autre para-discours qui n'est spécifique ni de I'oral ni_de I'écrit mais qui les affecte
l'un et {"autre; en offet, le « style» du discours (plus ou moins grande maitrise du
discours, tours syniaxiques, etc..) Joue manifestement un r8le important dans la
formation de mage que le focuteur donne & Pallocutaire {2). Cependant, il semble
nécessaire de soullgner que la communication orale fait intervenir un tel nombre
d'sléments para-discursifs qu'efle est, par rapport & la communication écrite, une
communication o, de fagon évidente, ia véridiction du discours peut, dans de
nombreux cas, se réaliser d'sbord par l'intermédiaire de ces éléments para-dis-
cursifs et secondairement seulement par l'intermédiaire du contenu du discours (3).

Ne peut-on trouver dans les conditions mémes de ia communication orale une
explication de {'importance que ce mode de wéridiction semble capabie de prendre?
Autrement dit, n'y-a-t-ll pas, dans la communication orale, un facteur déterminant
qul serait responsable de la relégation aisée du contenu du discours au second
plan? Ces questions sont suggérées par {es résultats de différentes études sur

les réles respectifs de I'écrit et de audio-visuel (4): en particulier, ! semblerait |

que des argumentations présentées & la télévision ou & la radio soient jugées de
maniére plus radicales (plus mauvaises ov meilleures, suivant I'opinion du spectateur
ou de l'auditeur) que dans le cas ol elles sont présentées par écrit; if sembleralt
également qu'un discours facHe ait le maximum d'impact lorsqu'i est transmis par
la talévision et que I'écrlt soit plus « efficace » dans le cas ol le discours est rela-
tivement difficle. Ces résultats, méma ¢'ils n'ont pas la généralité que peuvent leur
priter feyrs auteurs, aménent & prendre en considération une notion introduite par
R. Escarpit: celle de document (5). Selon R. Escarpit. le document est {a forme

matériglle d'une _« mémoire de dormées -»; en d'aulres termas, te document est
constitué d'un ensemble de fraces qui « restent disponibles pour une lecture, c'est-
a-dire pour une exploration libre de toute contrainte dvénementielle oy chronoio-

gique ». Au contraire du discours écrit, le discours oral ne constitue pas un docu:

ment : i ne peut, par exemple dans le cas de la t¢lévision, que constituer un semi-
document ; dans tous jas cas, || ne peut étre Fobjet que d'une « perceptlion s. :
Peut-8tre trouve-t-on 1 la clef du mode de véridiction que le discours oral

gramme, c'est-a-dire un enchainement d'opérations logiques, dont le lecteur est
le maitre, alors que le discours oral (dans une conversation aussi bien qu'a la radio
ou & la télévigion) impose lui-méme un programme qui doit étre suivi par celui
qui I'écoute (6).

Mais, justement, le programme imposé par le discours oral est-il automatigue-
mert sulvi? On peut se demander s, trés souvent, l'auditeur ne « décroche » pas trés
rapidement. Si c'est le cas, on comprend alors que ce «décrochage > entraine la
mise au premier plan des éléments para-discursifs dans le mode de véridiction
du discours. Au lieu de considérer, comme on le fait le plus souvent que les él&-
ments para-discursifs affectent la perception du contenu du discours, on doit, sans
doute, prendre en compte, tout autant, le fait que c'est la difficulté intrinséque
quit y @ & «suivre » un discours oral (due & ce qu'il ne constitue pas un document)
qui a pour conséquence l'importance accordée aux eéléments para-discursifs.

1.4 encore, H nexiste pas une opposition absolue entre discours oral et dis-
cours écrit. De méme qu'il posséde un para-discours qui lui est propre, le discours
&crit est susceptible de ne pas étre véritablement «lu» mais seulement « pergu =
Cependant, on peut faire 'hypothése que, lorsque le lecteur «décroche =, il se
trouve, e plus souvent, dans la situation suivante : soit il revient en arrigre, soit i
arrdte purement et simplement de lire. Ce qui est peut-étre une spécificité du
discours oral, c'est de permettra facilement une espéce_de non-implication, en parti
culier s'il est difficile, trop long, etc.. Dans le cas du discours éerit, # y a place
pour une « étude » du discours, et il semble que celle-ci, tout au moins pour ur
lecteur adulte qui n'abandonne pas sa lacture, puisse sadapter aux caractéristique:
du discours (7). En revanche, dans le cas du discours oral, une «étude » est im
possible ; en falt, fes conditions de réception du discours sont caractérisées pa
ia suppression de l'alternative propre au discours écrit: a l'oral, on peut ne plut
scouter mais entendre encore. C'est probablement cette caractéristique fondamentale
qui explique la véridiction fréquente du discours oral par les éléments para
discursifs {8).

On peut remarguer, a ce propes, que rensemble des communications orales n
forme pas un tout homogéne. Non seulement il faut distinguer les communicationt
ot ne peuvent apparaitre que les moyens auditifs et celles qui mettent en jeu de:
moyens auditifs et visuels, mais il faut surtout considérer qu'il existe une affinit
paradoxale entre la conversation et la communication écrite. Par opposition au
situations de communication ol la parote est prise pour un iemps relativement long
ainsl qu'aux situations du type « regarder la télévision », la conversation permet, e
effat, une « interrogation » du discows tenu par l'usage de la question adressée :
linterlocuteur. En fait, ¢'est peut-Btre le type de communication ayant donné lieu al
pius grand nombre d'études sur les éléments para-discursifs qul est celul olt ceux-c

peuvent avoir le moins d'effet.

semble privilégier. En effet, le discours éerit peut étre interrogé suivent un pro-
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Presses Universitaires de France, Paris, 1973.

ol of processes =, in R.Q. Freedle, J-i
owledge, Winsten, Washington, 197
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\%S' (2) Ces questions sont abordées plus spécialement par P.-i. Rosenthal dans « The concept of the {6) R. Escarpit, L'écrit et la communleation,
{7} E.Z. Rothkopf, « Structural text features and contr
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- }..ummassagg ln_persyasive communication », varterly Journa! of Speech, 1972, 58, p. 15.30.

11' ; Q)r Eﬁ\%,démer « véridiction = [a constitution d'une apparence d“a_\ggr,i_tg::" Carroll, Langunge comprehension and the acquisition of kn

(8 il va sans dire qu'on ne s'intéresse Icl qu'a ce qui est spé

(4) r, par exempls, H. Brandstier, < Mediensffeke 1" de7 “Bewertung der Argumente einer : \
Wahlkampfdiskussion », Zeltschrift fiir Sozlalpsycholegie, 1975, 6. p.g43-50. ¥ oral peut évidemment trouver 58 véridiction dans d'autres facteurs gque les
(5) R. Escarpit, Théorle générale de l'information et de la communication, Hachette, Paris, 1976 discursife : par oxemple, dans to savoir reconnu au locutedr:
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ASPECT SUBJECTIF DE
LA PAROLE A L’ECOLE

Dominique WEIL

. La pratique courante du langage fait apparaitre le terme « subjectif »
:l;:reolé de connotations ‘teIles, qu’il me faut préeiser d'emblée la visée des
pézgaa;g;lie;ugue je voudrais formuler ici concernant la parcle dans linstitution

« Stﬂ_)je(‘:tzf» apporte avec lui une note de flcu impressionniste et de
non-s‘clen_tlﬁ'cﬂe propres 3 rejeter Pobjet étudié aux confins de Pindicible
Ou bien fI évoque un mode d’approche fondé sur Pintrospection et ses débor-.
d:ements imaginaires difficilement controlables. Et quand il renvoie au sujet
i:r‘f::t ;gctc.)r‘elfl’unf fta<l;on ambigué, puisqu’il peut s'agir aussi bien d’un point dé

rticulier 4 tel sujet sur l'obj i ! i i
Fobies o smiat gl COl{l ot sur I'objet en question que d'un renvoi depuis

Dans cette note, je m’intéresseral & la parole en tant qwelle engage
et met en scéne 'Ie sujet qui parle et & qui la parole s’adresse. )
' .Mals ce §u]et, comment est-il 3 prendre 7 Non pas dans Pisolement oil
I'avait Pantonne la psychologie classique comme « entité individualisée » oppo-
sable 3 d’autres individus et au contexte Economique, social, idéologique
_clans l\equel il évol_uerait et qui se définirait comme « société ». iAu contraire
il est & entendre ici comme inséparable des relations interpersonnelles inscrites’
dans un ordre de langage ol il se trouve d’emblée enserré, relations qui le
cgnst:tuent, fondant son histoire propre et déterminant les conditions de son
développement et‘de ses rapports aux objets et aux personnes.

Le propos a.msi centré, est-on fondé 3 en importuner les lecteurs d’une
revie Qe pedag9g1e? L’enseignement du frangais a-t-il & se préoccuper d’une
dimension aussi personnelle que le rapport de chacun au langage et & sa
pafole? Esfp—ilEréellement nécessaire & sa pratique et & son efficacité de s’en
préoccuper ? Est-ce seulement ible ? is a Vi il évi ’
prendrepla ? Botoe possible ? Mais 4 Pinverse, peut-il &viter den

, Tentoqs d’abord d’établir la pertinence de la question qui, si étrangére
quelle paraisse au champ propre de I'école, se trouve en fait posée par les
péd‘agogues sux-mémes, & travers Panalyse de P'échec si fréquent des inno-
vations techniques dans l'enseignement; elle rebondit ces derniéres années
4 propos de I’in.térét porté 4 V"«oral» dans la classe (et plus récemment
encore en ce qui concerne l'enseignement secondaire). :

”Rappelons briévement que cette préoccupation s'affirme d'une fagon
officielle & Poccasion de la rédaction du « Plan Rouchette », puis, avec quelgue

infléchissement, dans les Instructions Officielles de 1972. L'idée qu'une péda-
gogie de Poral comime tel puisse étre un objectif ¥ procéde d'une double
référence : & la linguistique contemporaine qui affirme la primauté de Pusage
oral d'une langue sur tout usage écrit, et aux développements de la théorie
de la communication sur laguelle s'appuie tres fermement la linguistique
jusqu'd de toutes récentes mises en garde.

Cette idée tente aussi de prendre en compie une difficulté certaine de
nombreux écoliers dans leur confrontation scolaire avec lécrit du frangais,
difficulté ressentie de plus en plus massivement par les enseignants au fur et
3 mesure gque l'école a élargi son accueil aux cnfants de toutes les classes
sociales pour une période d’au moins dix ans. Un débat est ainsi ouvert.
La pédagogie de T'oral, sous la forme d'un «entrainement » si possible diver-
sific «a la communication », y apparait & la fois comme un préalable et
une préparation au confact avec PEcrit (textes écrits — &criture de textes)
et comme un minimum i enseigner: double visage ol I'on reconnait tout
3 la fois, des traits scientifiques, pédagogiques et idéologiques.

Mais elle est aussi le liew ol peuvent se révéler au grand jour, les
problémes liés & la prise de parole et 4 la communication dans l'institution
scolaire. Alors que les activités pédagogiques centrées sur PEcrit pouvaient
prétendre ne se situer qu'au niveau d'une connaissance de la langue et de
certains types de discours, Cest-d-dire d'un saveir, la pédagogie de loral
rencontre nécessairement — ne peut sviter de trouver sur son chemin —
la question des rapporis de chacun A Pinstitution scolaire ot s'institue 'acte
de communication, et plus radicalement celle des rapports de chacun a sa
parole, c’est-d-dire de ce qui se trouve engagé de lui et pour jui — maitre
ou éldve, au méme titre - dans chaque acte de parole.

Décomposer le probléme de Poral — de la parole en milieu scolaire —
selon ces différents aspects, de Vinstitution, du sujet parlant, du projet péda-
gogique, des acquisitions, C’est poser 'impossibilité de cantonner I'analyse de
ce probléme dans le contexte stroit des techniques pédagogiques et d'une
programmation des acquisitions ; cest refuser le schéma simpliste de Vinter-
vention pédagogique comme ensemble d’apprentissages aseptisés qui traver-
seraient la personne du maitre pour s'adresser 4 des enfants anonymes,
congus comme faisceaux d’aptitudes cognitives et psychologiques en déve-
loppement, et dont Yimpact serait modulé en fonction des qualités du milieu
sociologique dans lequel ils seraient &levés en dehors de I'école.

Tout apprentissage scolaire s'inscrit en réalité dans un cadre gui, bien
que rarement explicité, ne peut &tre neutre, et que l'enseignant supporie pour
'éléve, comme « figure » de maitre et comme personne engagée d'une fagon
particuliére dans cette fonction et le travail quelle implique. En regard,
'enfant qui entre & P'école n'est pas simple récepteur de savoir et de modes
de penser et d’agir nouveaux. Il apporte avec lui une maniére de relations
au savoir et a I'école qui découle des représentations, des attentes et des
impossibilités quant d son avenir personnel et social, dont lécole et le
savoir ont été l'enjeu pour son entourage familial. Concernant le langage,
il débute sa scolarité, lourd d'une certaine pratique de la mise en mot et
des relations avec autrui gwelle instaure, pratique qui marque SOn ancrage
dans une communauté humaine, dont le milieu sociologique ct culturel, et la
valeur gue la société Jui préte, sont certains des aspects.

Les débuts de Ja scolarité impliquent une confrontation entre cette
organisation familiale et la visée sociale ainsi que les objectifs pédagogigues
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de Pécole, confrontation dans laquelle Penfant aura & charge de se trouver
des repéres et de surmonter les contradictions éventuelles entre les divers
élémepts en présence. Sa réussite scolaire est pour une part importante &
ce prix. )

Mais quelle que soit I'issue, I'introduction dans le champ d’expérience
de Penfant des exigences et des fondements institutionnels de I'école quant
au langage, complique et remodéle le jeu des déterminations d’ordre socio-
logique et psychologique qui pesaient déid sur ses maniéres de dire, d'entrer
en communication avec autrui et d’apprendre. Différents types d’approche se
proposent aujourd’hui d’éclairer Pun ou lautre de ces aspects:

— L’approche institutionnelle de Pécole

Les analyses diverses dont linstitution scolaire et les pratiques péda-
gogiques ont &t Pobjet ces quinze dernidres années, permettent de dégager
d’'une fagon convergente certains &léments de la parole et du langage en
milieu scolaire, susceptibles de cristalliser les difficultés d’adaptation 3 I'école
et de réussite dans les acquisitions fondamentales liées au langage ; on peut
citer : :

— Panonymat de l'enfant dans la classe ol il figure d’abord et
essentiellement comme éEléve parmi d’autres, et ol il n'est guére
connu et reconnu pour ce qu’il est en dehors des activités d’appren-
tissage scolaire.

— les normes de la langue et de la communication pratiquées et
enseignées & I'école, dans une référence ni explicitée ni située parmi
d’autres existantes dans le champ social. (1)

~— Penjeu spécifique de la parole dans la communication pédago-
gique ot les interlocuteurs sont interchangeables en tant que sujets
et oil le message a d’abord 4 témoigner d’une recherche de confor-
mité & une norme implicite, et se constitue ainsi en savoir sur la
communication, sur la langue, sur les types de discours.

— Je langage pris 3 la fois comme support d’'un enseignement et
comme objef d’enseignement au point de se confondre avec la
lecture, Pécriture, Porthographe ou la composition d’un texte.

11 est important de souligner que ces &léments qui soutiennent radica-
lement I'échange de parole 3 I’école ne constituent pas des absolus mais sont
eux-mémes dépendants de la place que tient I'8cole dans I'édifice social et de
la fonction complexe qu'elle y assume. C'est bien en cela qu'ils sont suscepti-
bles d’8tre Penjeu d’une réflexion, de débats, de changements. Par ailleurs,
pour les déterminations qui pésent hors du contexte scolaire sur I'€laboration
de la parole et de I'échange verbal, ils constituent une butée obligatoirement
présente pour chaque enfant devenant &colier. (2)

(1} 5. Monsonege st D. Weil in Le Francale aulourd'hul oct. 74:

— Retour sur la place de la norme dans [enseignement du frangais pp. 45-36.

— Conception du langage de Penfant, et conséquences pédagogiques dans les Instructions
officielles .de décembre 1972 relatives & [‘enssignement du frangais & !'école élémentaire.
pp. 40-47. -

) I'al montré dans un travall amtérieur & quel point les formes et la nature de ['échange verbal
ge trouvaient marguées par le cadre Instiutionnel ol )l se produit, et par le jeu de places
qu'll autorisa au niveas des Interlocuteurs engagés, pour une population homogéne du point
de vue de Padaptation scolalre et des caractéristiques soclologiques du miller d'origine :
L'enfant d'Age scolaire et le langege — Etude différentielle du discours de l'enfant 2
'scole et dans sa vie privée — Thése de 3¢ -Cycle — Strasbourg, 1972

— L'approche saciologigue

Essentiellement en référence aux travaux de B. Bernstein, de D. Lawton
et de W. Labov, de nombreuses 8tudes comparatives ont tenté\ de rendre
compte des déterminations sociales de la parole, en sattachant a4 mettre en
relation des données sociologiques objectives (notamment celle de classe
sociale et de statut social d’une classe donnée) et des formes et contep’uf
d’énoncés linguistiques analysés en termes de niveaux, de registres, de variete
de langue, voire de codes différents d’une méme laqgue._ F:lles ont cru pouvoir
proposer des éléments d’explication de la variété linguistique, de la diversité
des attitudes vis-3-vis de la prise de parole, de son enjeu et de ses formes
discursives, et de l'échec scolaire de nombreux enfants issus de groupes
sociaux non dominants. Leurs aufeurs ont cru pouvoir conclure d une sorse
de déficit culturel et de handicap linguistique des classes sociales dites dé-
favorisées. Comme le soulignent remarquablement les critiques actuelkis_de
ce type de démarche (3), les auteurs de ces travaux r}’ont pas su e\.'lter
écueil qui consiste & prendre implicitement comme point de\comparalson
les pratiques langagiéres et les formes linguistiques propres d& un groupe

social particulier (groupe dominant), et & considérer & priori les données

sociologiques comme des déterminants isolables, voire comme des causes
directes de la diversité linguistique et, pour ce qui comcerne 'enfant, du
heurt douloureux avec Iinstitution scolaire ainsi que de I'échec de la péda-
gogie qu'elle met en ceuvre. ) o

En dégageant la notion de déficit ou de handicap culturel et linguistique,
ces travaux ne permettent pas de comprendre .r:om.m_ent' des facteurs socio-
logiques (dont il ne s’agit pas, au reste, de nier icl 1’1mportanc.e) pffuvent
avoir une incidence marquante sur le devenir d'un enfant au Qomt d’appa-
raitre d’une facon si tentante comme sa cause, alors que tel autre,. issu pourtant
du méme milieu et confronté aux mémes exigences pédagogiques, semble

gchapper totalement & leur emprise.

— L’approche psychologique

Voici apparue la diversité individuelle en relation cgmp_lem; avec des
facteurs sociologiques de caractére général et des facteurs .m.stltuslonnels; et
la tentation est forte, 1a aussi, de rapporter les causes des difficultés d’adapta-
tion scolaire et d’acquisition & une £quation personnfelle congue en termes
Japtitudes cognitives et de prédispositions psychologigues qql.einrayeralent
le développement global ou plus spécifiquement celui des activites \ferbales.
Dans le domaine de la psychologie scientifique comme fianF CBIL}[ _de la
socio-linguistique, les conditions et les rriéthodes. dinvestigation ainsi que
leurs présupposés théoriques (4) doivent étre .sérleus’ement examinés avant
de souscrire 3 des conclusions qui tendraient 4 interpréter des comportements
dont il est difficile de cerner la signification hors du contexte dans lequel

ils ont &té sollicités et décrits.

f. par exemple :
© E Cﬁass:s s:clelas. langage, éducation — Ne spéclal de La Pensée Ne 1906 — déc. 1976,

— M. Brossard st JC. et M. Geyoux: « Quelques réflexions sur {a notion de « handicap
cu.ltural- - in Psychologle Francaise 1977 — T. 22, Ne 1 - 2,

. (4) M. Hardy, F. Platone, C1. Dannequin.

Langage et classes sotiales: quelques pvablémes méthodologlques in Psychologle frangalse,

1977 T. 22 no 12,



Comment concevoir la nature du facteur personnel, comment situer son
importance par rapport a l'appartenance & un groupe socio-conomique ei
culturel et aux contextes institutionnels que sont la famille et I'école, sans
céder au réductionnisme ? Et comment P'Bcole, & travers ses enseignants et
ses administrateurs, pourrait-elle favoriser un dépassement des disparités et
des inégalités initiales devant la scolarisation, sans obliger & un effacement
de la spécificité et de la particularité de chacun ?

-

C'est ce que je voudrais indiquer & pariir de deux exemples cliniques
extraits d’'un ensemble d’entretiens approfondis auprés d’enseignants, d’enfants
du Cours Préparatoire et de leurs familles dans un grand ensemble de Stras-
bourg, sur les problémes ligs pour P'enfant au fait de vivre une situation de
contact de langues et de cultures. Il s'agit d’abord d'un enfant d’immigrants
espagnols vivant en France depuis cinqg ans, puis d'un enfant alsacien
dialectophone. '

José m'est indiqué comme enfant bilingue par le directeur de I'&cole,
sur la base de la nationalité de ses parents et du fait que son frére ainé avait
£té inscrit dans une « classe d'initiation» et a posé des problémes d’appren-
tissage de la lecture et de l'gcriture du frangais.

Il m’est ensuite présenté par son institutrice au cours d’un entretien
préalable & ma rencontre avec lui, dont la visée &tait de recueillir des infor-
mations sur la situation linguistique des &coliers et sur leur rapport au
langage dans la classe, et de cerner l'attitude de linstitutrice devant les
* situations de contact de langues et sa conception de leur retentissement pé-
dagogique.

Sur le fond de remarques générales d’odl il se dégage que les échanges
entre Vinstitutrice et les &léves concernent exclusivement les activités d’appren-
tissage qui les occasionnent, et par ailleurs que la situation linguistique des
gléves n’est pas connue mais inférée 3 mon intention & partir d'une appré-
ciation sur leur adaptation générale & la classe et sur leur russite dans les
acquisitions li€es au frangais, José m’est présenté comme un gargon intelligent
et discipliné qui «travaille trés bien, s'exprime beaucoup, en frangais assez
correct ». L’institutrice ne sait rien d’autre de lui ni de sa famille gquelle
n'a jamais rencontrée.

Au cours de l'entretien que j'al avec lui, et ol la seule question gque
je lui pose est comment c'est pour lui d’aller dans une &cole oit tout se
passe en francals, José m’apparait en effet d’'une extréme réserve. §’il parle
volontiers de sa réussite 4 I'école et des copains avec lesquels il dit avoir
« appris le frangais en jouant dehors », il est plus hésitant quant & tout ce
qui dévoilerait, sous le masque de son intégration parfaite au quartier et
i Pécole, des éléments plus personnels de sa vie. Il se dit fils d’'une famille
espagnole dont il précise que les frois générations sont venues en France
ensemble ; il ajoute qu’il « parle toujours le frangais 4 I'école et dehors»
mais qu’ « il doit parler l'espagno! 3 ses grands-parents». A ma remargue
« et avec ton pére et ta mére ? », il a cette phrase: « avec papa et maman...
c’est Vespagnol et le frangals mélangés... c’est les deux », mais il se rétracte
aussitdt et, & partir de 13, Pentretien ne laisse plus rien filtrer de ses
relations avec sa famille. )

Lors de mon entretien avec Madame F., je lui demande de me parler
de sa vie actuelle et de celle de sa famille en Ilui ayant indiqué que j'ai
rencontré son fils José 3 l'école du quartier, dans le cadre d'un travail

sur l'acquisition du langage chez de jeunes écoliers. Certains &léments de
la vie familiale apparaissent alors, ainsi que la part qu'y prennent Monsieur
et Madame F. ainsi que José. Et ils donnent un éclairage tout particulier aux
remarques lisses et un peu énigmatiques qui caractérisaient dans leur séche-
resse-méme ce qu’avaient dit josé et son institutrice.

M. et Mme F. vivaient dans un village de Castille dans la famille
de Mme F., son mari travaillant comme ouvrier tapissier. Ils sont venus en
France lorsque leur deuxiéme enfant, José, avait quatorze mois, 3 Pinitiative
de M. F. qui espérait réunir le pécule nécessaire 4 son é&tablissement en
Espagne, comme artisan tapissier. Cet exil, imaginé comme temporaire, est
marqué par les événements suivanfs :

M. F. est obligé d’accepter un emploi de platrier, ne peut réaliser
d'économies compte tenu du cofit de la vie en France et de la naissance de
deux autres enfants. De plus, M. F. semble séduit par ses nouvelles condi-
tions d'existence et songe de moins en moins i retourner dans son pays.
Le séjour se transforme en installation, le retour est continuellement promis
et différé, et M. F. marque beaucoup d'insistance & favoriser Fintégration de
ses enfants 3 la société francaise et si possible, celle de son épouse. Mme F.
qui me parle un frangais appris au sein de la famille, vit tout ceci d'une
fagon dramatique et accablée. Elle redoute Fintdgration de ses enfants qui ont
beaucoup de camarades frangais et qui « pourraient méme se marier en France
§'ils ne sont pas rentrés en Espagne assez vite..», qui « resteront en France
g'ils commencent i y travailler ». Et ¢’il ne tenait qu'd elle, elle laisserait
bien son mari & Strasbourg pour assurer 'insertion de ses enfants dans son
pays d'origine. En attendant, elle refuse tout contact avec les Frangais de
Pimmeuble, et ne fréquente pas non plus la communauté espagnole, pourtant
nombreuse dans le gquartier. Elle ne parle le francais qu’d linsistance de
son mari, et dit y répugner. Ne recevanf personne, elle ne sort que pour
faire un minimum de courses et pour se rendre chez le médecin. Mme F.
souffre, en effet, de malaises divers qui disparaissent, d’aprés elle, tout 1'été,
lorsqu’elle retourne avec ses quatre enfants, chez ses parents demeurés en
Espagne, son mari restant § Strasbourg pour travailler. Elle oublie alors son
déchirement ; et son bonheur serait complet si elle n’était obligée de constater
que ses enfants savent peu DPespagnol, deviennent différents des petits villa-
geois castillans, étrangers 3 la forme de religiosité propre i cetfe communauté
et s'y intégrent avec de relatives difficultés.

Jos&, en particulier, est régulidrement malade pendant tout le séjour
en Espagne, « comme moi en France » précise-t-elle, et lui réclame souvent
de revenir 3 Strasbourg, tout en lui assurant qu’il souhaite vivre auprés d’elle.

Ce fils, qu'elle appeclle pendant tout lentretien Joseph ({[Jozef]) alors
qu'il se nomme lui-méme José ([50ze]) et est appelé comme cela 4 I'école,
semble lui &tre particulidrement cher; confirmant sa facilité 4 apprendre le
francais & I'école maternelle, elle évoque avec admiration son attachement
et sa réussite 3 Pécole, et le soin tout particulier qu'il porte & ses affaires
de classe au point que les fréres et sceurs n'ont ni le droit d'y toucher ni
méme celui de les voir, alors qu'il est plutdt négligeant par ailleurs ; et elle
souligne tout aussitdt, et comme en contrepoint, Fattachement qu’il lui pro-
clame et les soins qw'il lui réclame lorsqu’il vit seul avec elle pendant les
vacances,

Sans aller plus loin dans le détail de cette observation et sans s’engager
dans un commentaire approfondi ,on peut remarquer que [attitude que



développe Mme F. par rapport & son statut d’immigrante en France, & la
pratique du francais, 3 la scolarisation de ses enfants ¢t 4 leur devenir
culturel et social, est étroitement intriquée a sa situation ambigué et déchirée
entre la famille de ses parents comme fille et la famille qu’elle fonde avec
son mari comme épouse; au point gque les aspects linguistiques, culturels,
sociaux évoqués dans l'entretien, semblent exprimer une problématique qui
aurait pu se développer aussi bien hors de ce contexte social particulier.

Ce déchirement, énoncé par Mme F. & son propos et quelle retrouve
dans l'alternance réussite/maladie chez son fils, est 3 rapprocher de la pré-
sentation unifiante que José m’avait faite de sa famille ; grands-parents,
parents et enfants étaient réunis en France, dans un tableau qui « réalisait »
ainsi, 4 la fois, le désir du pére et celui de la mére, et annulait les contra-
dictions qu'il vit quotidiennement dans un gquilibre en réalité assez précaire.

Le comportement scolaire actuel de José ne peut, dés lors, &tre considéré
hors du contexte de son histoire propre ot il prend place.

Son histoire s'inscrit dans le contexte sociologique bien précis de I'émi-
gration économique en milieu ouvrier, avec le cortége des difficultés linguis-
tiques, culturelles, sociales qui s’associent aux données économiques, Elle
s’y inscrit, mais c’est une histoire qui résulte, & un niveau plus radical, des
relations inter-personnelles qui unissent sa mére A ses propres parents, de
la place gquest venu occuper 13, 'époux quelle prend ou qu'elle accepte et
de ce que chacun de leurs enfants viennent alors & représenter et supporter
de projets et de réalisation pour eux-deux. Les &léments du contexte socio-
logique ont assurément un poids mais moins comme facteurs externes auto-
nomes qu'en tant qu'ils sont repris, remodelés 3 Pintérieur de cette famille
particulidre oit ils contribuent i concrétiser une certaine structure relationnelle.

José apparait dans institution scolaire comme l'enfant d’immigrants
intelligent et travailleur gqui semble &chapper au poids des déterminations
sociologiques habituellement reconnues 3 son milieu d’origine. Son avenir
scolaire ne semble ne faire ni doute ni difficulté. Clest que sa réserve
extréme, la rigidité de sa personalité et sa détermination & se faire recon-
naitre dans une conformité au groupe ambiant, qui ne manduent pas de
frapper, ont été comprises comme discipline et attitude consciencieuse face
aux activités de la classe, c'est-d-dire comme des qualités personnelles en
relation avec des valeurs morales trés privilégiées par 'institution scolaire,
sans souci de ce que ces composantes de comportement pourraient signifier
par rapport & lui. On voit an contraire qu'elles sont étroitement lices & ce
qu'il peut percevoir du drame familial dans lequel il occupe une place
importante entre ses deux parents, et qu'elles sont un versant de sa ma-
nidre actuelle de le vivre, exprimant en fait un désarroi extréme. Para-
doxalement, son acquisition rapide et correcte de la langue f{rangaise, sa
réussite dans l'apprentissage de la lecture et de Vécriture du frangais qui
ont tant fait probleme & son frére ainé se révélent comme des garde-fous
fragiles contre des difficultés psychologiques qui percent au premier entre-
tien avec la mére, garde-fous fragiles puisque les vacances vécues avec sa
mére le retrouvent d chaque fois « souffrant »,

En contraste dans cette méme classe, Staella est remarquablement a
'écart, silencieuse, ¢t incapable du moindre apprentissage en rapport avec
le francais. Cela est dfi, m’expliqua-t-on, au fait qu’ «on doit lui parler
alsacien a la maison». A Fentretien, je découvris une fillette littéralement
A . tuamnaic of I'aleacien : fille de jeunes parents nouvellement ins-

te}]les en ville comme employés dans le secteur tertiaire, originaires d'un village
dialectophone, Staella a é& confiée dés sa naissance 3 sa grand-mére maternelle
paysanne exc1u§ivement dialectophone, pour permettre 3 ses parents de pour:
suivre plus facilement leur vie citadine. Ses parents allaient la voir 13 tous
les_ c.h{nanches, et s'empressaient de revenir 4 Strasbourg reprendre leurs
activités p}-ofessionneiles et rejoindre leurs relations sociales oili la pratique
du frangais marquait pour eux la différence d’avec leur milieu d’origine
Quand Staella est enfin accueillie chez ses parents d Vdge de quatre ans a:.;
moment ot sa mére attend un second enfant et accepte de suspendre’son
activité professionnelle, elle découvre dans une séparation abrupte d’avec
sa granc?mére dialectophone et le contexte villageois ol elle avait vécu
jusque 13, ’le couple de ses parents, le frangais qu'on enfreprend de lui ap-
Ere'ndre, l’ef:ole. maternelle, un quartier de grand ensemble urbain. Elle entre
a Iécole. primaire aprés une longue période de pleurs, de repli sur elle-méme
et de dxt’.hcultés de contact. Nous sommes loin d'un effet « mécanique » de
perturbation d’une langue par Vautre, qui entraverait la participation de
Sfaelia aux activités scolaires. Car si le contact entre ces deux langues a
bien un effet confusionnant pour elle, c¢’est en tant que chacune de ces
langues a supportd jusqu'd les symboliser, ses relations problématiques &
ses Qafents et 4 ses grand-parents, lui posant la question méme de son
nc!ex_ttfte et de sa filiation. Au ceeur de Phistoire de Staella, on retrouve la
dlfflfil]e relation de sa mére avec sa propre mére d’abord quittée « pour ne
pas efre une paysanne » puis gratifide d'une petite fille 4 &lever ; mais cette
problemqtique s'imbrique étroitement & des aspects sociologique; d’abandon
de la vie rurale, de changement de classe sociale et d’élaboration d'un
systérrie de valeurs et d’aspirations propres aux classes moyennes, qui ont
occupé tout au long le devant de la scéne. ’

Ces deux observations évoquées succintement font apparaitre, dans un
contexte scolaire centré sur les acquisitions instrumentales et apparemment
peu sensibilisé & la dimension personnelle des é&coliers, I'écart entre les
modes de compréhension des conduites de Penfant accessibles 4 I'enseignant
et la complexité des processus sociologigues et psychologiques qui, intriqués
les: uns aux autres selon une modalité 4 chaque fois unique, sous-tendent en
f-aut les comportements manifestes et déterminent les possibilités d’appren-
tissage.

L'enfant présent en classe, dont on attend quil apprenne quelque

chOSe’ sur‘le plan du discours et de la langue, c’est cet 8tre pris dans une
problématique complexe qui se développe selon une trajectoire accidentge,

dont José ou Staella sont des exemples poignants mais non pas isolés. Lorsque

!’objet’d§ 'activité scolaire — communication ou apprentissage instrumental -—
est précisément en rapport avec le langage, il est important que I'enfant
puisse marquer et dépasser la différence entre la dimension d’apprentissage
de ces activités et celle d’engagement personnel que comprend toute parole,
et en situation de contact de langues, 'emploi de tout idiome. Sans quoi ce
qui ne manque jamais de se jouer pour lui dans son rapport langagier &
Pautre (et José et Staella témoignent de ce qu’il peut avoir de dramatique) le
submerge au point de ne lui laisser aucune possibilité de connaissance.

-

Comment favoriser & l'école cette désintrication des composantes du
langage et permettre des acquisitions dans ce domaine ? Un travail d’inno-
vation et de réflexion pédagogiques poursuivi pendant plusieurs années avec
des instituteurs, nous a convaincus de la nécessité premiére de reconnaitre,



dans Pécolier, pleine valeur & lenfant en tant quil témoigne de maniéres
de penser et de dire propres & son milieu social, en tant qu'il manifeste qu'il
est pris dans une histoire et des relations interpersonnelles qui le dépassent
et peuvent le soumettre 3 de fortes tensions, en tant qu'il est, comme toui
tre humain, agité des questions les plus fondamentales — celles des origines,
de la mort, de la violence, de l'amour, du sexe —, questions qu’il se pose
dans les termes propres 3 son statut et @ son expérience.

Sans chercher 3 tout connaitre des enfants que I'on enseigne ni 4 ré-
genter ou régler pour eux leurs problémes personnels, c’est a partir d’'une
tolérance et d'une disponibilité & ce qui n’est pas I'image d'Epinal de Pécolier
mais gui lui donne en réalité son épaisseur, qu'un maitre peut permetfre
des enfants qui n'ont pas déja fait tout seul cette ddmarche ou que leur
famille m'a pas pu conduire 13, de comprendre le sens et la visée du projet

pédagogique et de situer les acquisitions quw’il promeut dans un ensemble oll
eux-mémes puissent s'en servir. Car alors, dans la «figure » du maitre se
profile une personne qui peut i Poccasion entendre quelque chose de ce
que l'enfant a & dire de ses questions par rapport & son milien ou par
rapport & I'école et a ce quelle vise, et qui peut y répondre en son nom
propre. C'est ainsi que des #coliers en classe de perfectionnement ont demandé
i apprendre 3 lire aprés toute une période oli I'institutrice avait de guerre
lasse renoncé au rabdchage d’exercices, et avait proposé a foison poésies et
comptines qui sur le mode du burlesque et de l'absurde leur « disaient »
quelque chose de leur propre révolte contre Pécole et Pordre &tabli, contre
1a famille et les adultes, et mettait en scéne des thémes moins anodins que
ceux du livre de lecture, et ol elle avait fait accueil & leurs diatribes et 3

feurs essais maladroits mais sensés de création personnelle. Ils ont demandé

3 lire pour découvrir tout seuls d’autres textes ; 3 apprendre & écrire pour
tard. 1is n'en &taient pas

garder une trace de tout cela et la retrouver plus
encore 3 vouloir dire quelque chose & quelqu’un, 3 « communiquer », mais
ayant découvert en leur institutrice un interlocuteur possible, ils &taient
préoccupés de dire, et <’intéressaient aux moyens quoffre le langage pour te
faire. Ils entrevoyaient que ces traces qu'ils garderaient de cette entreprise
pourraient étre des points d’ancrage pour s’y retrouver et poursuivre. A
partir de ce « possible d’apprendre » se découvrent toutes les difficultés tech-

niques de Iapprentissage.

Dans une autre classe, Cours Elémentaire II, les enfants ont composé,
i la demande de leur instituteur, des histoires mettant en scéne un renard
et un autre animal de leur choix. Cet exercice traditionnel a donné lieu
3 des imitations banales de fables et &’historiettes connues mais aussi 4 des
confrontations d’animaux et & des aventures plus inattendues, Lorsqu’ils ont
416 invités 3 lire leurs textes d leurs camarades, de facon 3 en discuter en-
semble, seules sont restées sur le devant de la scéne, les compositions ot les
personnages-animaux, géchappant des stéréotypes propres i nos contes ser-
vaient de prétexte 4 mettre en scéne des relations de rivalité violente, de mise
i mort, ou d’amitié tenace. Presque tout de suite la discussion entre enfants
négligea les personnages et les circonstances de fiction gui avaient permis ce
jour-]d une premiére «mise en mot» des guestions qui les intéressaient et
elle sorienta vers un échange ou la violence avait les formes de celle,
quotidienne pour eux, de la rue, de leur famille, du travail de leur pére,
de Técole, des bandes rivales. Les formes linguistiques y gagnérent en vi-
wrane om mame temps quelles se rapprochaient par les métaphores et les

;ﬂﬁglizzo:; tizn(zls(cf:?:r:; i;ltaar gggllesldf; la langue telle qu'elle est parlée dans
: & ional, langue parlée, argot propre aux grou
d’'enfants, etc..). Ld encore un gr’oupe d’éco]ier,ava't orace
une certaine présence du maitre dans la classe d’u; g::arcl:)iasser’ e a
! ; , 4 ® : ce de
L;g;ﬁ:(}nai&;ne enganence qui consfituait I’enjeu d’une élaboratit)fltyel;:u'i:1f
Shssant ’ofantes q:,e ire leur permettaient aux uns et aux autres d’explorer
o )1: santes, en prendre la mesure, et de se situer par rapport 2 elles.
Cette @ pmb]érr; pﬁut sans dou\te donner lieu & une élaboration formelle,
possibiiitgs bl e & partir de 14 est de pouvoir la justifier au niveau des
e o e em;1 et non pas du bon usage. La solution envisagée dans le
gon erche pédagogique fut dans ce cas de faire connaitre 3 ces
ers que}qges textes — prose et vers — ol des écrivains avaient évoqué
Ie;sr ollnem;s th’emes, texteg offerts en &cho & leur propre recherche, con?me
Ebie ; Si ;eiisee par des Ecrivains 3 eux lecteurs, et non comme modéle du
” X . .
@ Lmtée’ivenhop‘pedagogxque dans ces deux exemples se donne quelques
ances ?tre utilisable par les enfants auxquels elle s'adresse, en ce qu'elle
pose au .dep?rt les écoliers comme capables dentendre et de’ dire quelgue
c’:hose qui jvallle (et non simplement d’apprendre des contenus et des fon?‘xes
€laborés allleurs): en ce quelle n'établit pas de hiérarchie 4 priori, entre
les fn’)rm’es langagiéres propres a leur milieu social d’origine ou & leur c,om-mu-
nauté d.enfants et les formes privilégiées dans les manuels et Ia littérature
pédagogique, en ce quelle offre la possibilité d’'un contact avec d'autres
fagons encore de vivre et d’humaniser les relations au monde et aux autres
d travers d'autres maniéres d’en symboliser quelque chose dans un texte 01;
une parole. Le§ instituteurs tentent 13 d'8tre des interlocuteurs de l'enfant
d:cms_ son c}‘lemmement propre en l'écoutant dans ce qu'il a effectivement &
r{xre (et qui est souvent fort &loigné des pensées et des intéréts prétés 3
ieflfance da{ls notre culture} et en assumant le fait que des choses non
prévues se disent en classe et les interpélent sur des probldmes par rapport
augquels ils sont tout aussi dépourvus que I'enfant; mais leur fonctiogpest
;zlemement' pédagogique en ce qu’ils s’emploient & &tayer la recherche de
l’e’nfant, si fragmentaire qu’elle soit et quel qu'en soit I'objet, de Papport
d’€léments de la culture propres i faire écho 3 sa curiosité et, a élargir et
transformer sa maniére de formuler et de résoudre ses questions; et en ce

qu'ils lui apprennent 4 partir de 1 3 connaitre plus de l'instrument — Ia
langue, le discours — qui fagonne Thomme avant que celui-ci ne Putilise.
Mai 1977.



-

L'ORAL A L'ECOLE ELEMENTAIRE

Entretien de :

Christian Nique (ENF - Amiens
et INRP)

aves
Hélene Romian (INRP)

et .
Anne-Marie Houdebine {UER de
linguistique de Poitiers).

impliqué par le titre ci-dessus, nous aurions pu

esquisser une étude des pratiques actuelles en matiére ‘dg pédagogie de {’ora.nl
3 I'Eccle Elémentaire, et des représentations (des « idées») que les insti-
tuteurs, les professeurs d’Ecole Normale, et les Insgecteurs Deparrterr}entaux
de I'Education se font de ces pratiques. De Eelles &tudes ont &t& faites ou
sont en cours, et 'on se reportera entre autres a I'ouvrage de ’Frar@c Marchand
(Le Frangais tel qu'on Penseigne, Lamuss:e3 1970). Oq naurf:ut pu alors
faire qu'un constat négatif, qui a été e.mpmquem’ent f«:ilt depuis Iongtemgs
maintenant, puisque le Plan de Rénovation pour lEnsezgr}emznt du frcmgafs
& PEcole Elémentaire (Cf la brochure de }a FEN «La réforme du fra'mg.als
vue par ceux qui l'enseignent, et & sa suite les travaux de la Cc_:mr'msszxon
pierre Emmanuel (Cf la brochure de l’II:IRDP, SEVPEN, 1975) insistaient
déja sur la priorité 4 donner & T'oral & ll’c»*:colei)l ) .
utre direction pour approcher le pro éme posé aurait pu
a nougnfntirroger sur le(g) parler(s} des enfants dg 6/11‘ans d.ans et ,horls
Pécole, et sur les objectifs que Yon pe_zut donner 3 la pedagogle de lr;n'a,
ttant donnés les objectifs généraux qui 'sous—tendent notre action de réno-
vation & Décole élémentaire. I est vral que nous savons peu de chqses
claires sur les parlers réels des enfants (Cf les Eravaux de Laur‘ence Lentm}.
étude m'aurait pu Etre qu'un « bricolage empi-

Mais autant dire que notre ¢ : :
rique », dans I'état présent des connaissances et le cadre qui nous est
L

imparti. . ‘
Pourtant, ces quatre points que nous venons de mentionner :

1) nécessité de connaitre les pratiques pédagogiques existantes ;

Pour remplir le projet

2) nécessité de connaitre les représentations que les enseignants se font

de ces pratiques;

3) nécessité de connaitre la langue des enfants dans et hors de

I'école ;

4) nécessité de définir des objectifs «clairs» pour une pédagogie

« rénovée » de I'oral;
nous paraissent fondamentaux et de toute facon indispensables pour maitriser
les conditions d’une innovation sérieuse, non — « sauvage », dans ce domaine.
C'est dire & quel point il est nécessaire de promouvoir des actions de recher-
che pédagogique — recherches-descriptions, recherches-innovations, et recher-
ches-validations —. Pour les raisons que l'on sait, la recherche pédagogique
n'est ‘pas florissante en France. A FINRP, une opération est engagée depuis
plusieuts annges (1), coordonnée par Héléne Romian, sur Ienseignement du
frangais 4 I'Ecole Elémentaire, et associe des psychologues, des sociologues,
des linguistes et des enseignants. C'est dans ce cadre que fonctionne un
« Groupe Langue Orale », qu'anime Anne-Marie Houdebine, et qui travaille,
entre autres choses, sur I'élaboration d’'un sondage phonologique des parlers
des enfants, et sur la définition d'une pédagogie de l'oral dont les options
fondamentaies sont exprimées dans le Plan de Rénovation {(Cf note 1 ci-
dessus).

Dans la mesure oii — comme nous !'avons rappelé précédemment —
le probléme de I'oral & I'école élémentaire est dans un état tel qu’il nécessite
de nombreuses recherches de longue haleine, nous avons demandé & Héléne
Romian et & Anne-Marie Houdebine de nous parler de ce probléme, par
rapport 3 leurs recherches, 4 leurs objectifs, 4 leurs présupposés, aux pra-
tiques quotidiennes des maitres qui travaillent dans le cadre du Plan de
Rénovation, et en les interrogeant 13 od se posent des questions auxquelles
tous les instituteurs doivent, bon gré mal gré, implicitement ou explicitement,

répondre pour faire classe *.
C.N.

C.N. — Dans le cadre du PLAN DE RENOVATION, vous
travaillez, 'une comme linguiste, et {'autre comme péda-
gogue, sur Poral a I"école élémentaire. L'un des objectifs
traditionnels du CP est 'apprentissage de ia lecture, c’est-
a-dire 'accés a l'écrit. Comment situez-vous la pédagogie
de {oral par rapport & cet objectif ?

AM.H. — Le caractére premier de la langue, c’est Poral. L'écrit est histo-

riguement second. Il est donc nécessaire d’inclure @ toufe pédagogie de la
langue (ou des langues) une dimension orale.

H.R. — [] est intéressant de remarquer gue Pon commence 4 poser la
question de Poral par rapport & Uécrit. Cela montre la mauvaise conscience
que Pon a a parler de Poral. 11 est nécessaire, plutét, de se demander quelle

* (H.R. signifiera Héldne Romilen, A,M.H, Anne-Marie Houdebine, ot C.N. Christian Nique. On
voudra blen ne pas perdra de wvue qu'll s'agit d'un dialogue enreglstré ot rappoméd sur le
papler: ce n'est plus de l'oral, mais ce n'est pas davantage de ['deritl.).

(1) Le Plan de BRénovation mentlonné cl-dessus représente une étape de cette rocherche. Des
commentaires de ce Plan, A poralire, sont rédigés ou en cours de rédaction. Le travail

continue, comme le dira cl-aprés H.A, .



est la fonction spécifigue de l'oral, dans la vie d'une part, et & I'école d’autre
part. 1 faut élaborer une pédagogie de Poral dans ef pour Poral.

AM.H. — On est alors amené d redonner la possibilité de, l'envie de, le
pouvoir, le voulpir parler... '

H.R. — ou plutét « donner »: les gens sont blogués devant Ioral.

AM.H. — Oui, les gens ne parlent pas, mais lisent ou oralisent en eux

le texte bien souvent. Il faut donc construire ume pédagogie de loral qui
ne soit pas simple «défoulement », mais qui soit aussi « structuration ».

C.N. — Mais alors, est-ce que promouvoir une pédagogie
de P'oral a Iécole élémentaire, cela signifie que I'enfant
de six ans ne saurait pas encore parler sa langue mater-

nelle ?

AM.H. — Non, cela veut dire qu'il sait parler des langues orales, mais
pas toutes celles qu'il peut et pourra parler. Car tous les milieux sociqux
wont pas les mémes possibilités — non pas en termes de pauvreté et de
richesse, mais en termes de diversité. En outre, il ne maitrise pas LES
langues écrites, ni Poralisation de Pécrit. Notre probléme est double: aider
d un développement qualitatif de ce quw'il posséde déja, et aider & des
acquisitions nouvelles. Enfin, sil est vrai que le regard sur la langue,
Pattitude métalinguistique, aide & développer la langue, dans la mesure ol
Penfant waurait pas cette attitude, il faudrait la lui faire acquérir. Mais
il reste @ prouver que cette prise de conscience aide réellement.

H.R. — «Sa» langue maternelle, dit-on. Mais celle-ci n’est certainement
pas la méme pour le fils d'un vigneron de la Drbme, et pour le fils d’un
mineur du Nord. Je ne parle méme pas des travailleurs immigrés. L’école
part du principe qwil y a «une» langue, un « fond commun de traditions
ef de conventions » comme disent les Instructions Officielles de 1972. Mais
ce fond existe-t-il ? Est-il commun & tous les Frangais ? Il serait important
de savoir comment parlent les enfants de six ans et on ne le sait que par-
tiellement. C’est ce sur quoi trgvaille le Groupe Langue Orale 4 UINRP.
On wa la-dessus, que des intuitions et des descriptions parcellaires, et, a
Pécole, on bétit sur du sable. En outre, et le Groupe Langue Orale y travaille
aussi, il faut expliciter les objectifs implicites de la pédagogie de Voral (son
statut d’infra-culture en particulier). Par exemple, la notion de « registre
adapté 4 la situation » a besoin d’étre élucidée. Par exemple, Pobjectif « étre
capable de prendre la parole » a besoin d’étre élucidé. Par exemple Pobjectif
« étre capable de contréler son discours en toute situation » a besoin d'étre
élucidé. Actuellement Poral wexiste guére & Iécole élémentaire, que ce soit
comme moyen de communication ou comme objet d’étude & part entiére. On
ne s'interroge guére non plus sur ce que les attentes du récepteur impliquent
au niveau oral du locuteur. Pouriant, on peut constater que cela joue, méme
hors de Pécole. Une anecdote : au Conseil Supérieur de IEducation Nationale,
il y a de la part de PAdministration des atfentes 4 légard de la langue
parlée des représentants de la C.G.T., et qland ces représentants s'expriment
dune facon tout & fait académique, ce qui montre qu’ils contrdlent leur
discours, celle-ci en est fort étonnée, et manifeste son étonnement. On attend
que les représentants de la C.G.T. s'expriment dans un parler populaire.

AM, H; = Je suis «en gros» d’accord sur tes positions. Mais je ne pense
pas qu'a Uécole on puisse jamais apprendre & un individu & se situer totale-
ment dqns le discours. 1l w'y a pas de maitrise TOTALE de la langue; il
Y a toujours du subjectif qui échappe au sujet qui parle. ’

H.R. — Dans f:ertaz‘ns types d’interventions (prises de parole en public,
par_exgmple), il faut étre capable de ne pas se lsisser aller @ ce coté
subjectif. Dans une relation duelle, c'est différent.

AM.H, — En parlant, on parle toujours de soi; mais il faut savoir en
parl.er fie fagon & parler des autres et pour les autres. Il faut dépasser le
sz.:b]ec'tzf pour le collectif. Le probléme est donc d’aider Penfant a saisir la
situation pour que, d'un point de wue linguistique, il 'y veconnaisse &
la )fazs comme sufet et comme indigidu social. Il faut qu'il « s’adapte », ou
qu’il soit en rupture... : : ’

H.R. — Ef en rupture efficace!

C.N. — Nous tournons autour de Jla notion de norme
sans |'aborder de front. Quelles que soient les repré-
sentations que les enseignants s’en font, et quelles que
solent vos positions théoriques a ce sujet, accepteriez-
vous de dire que le maitre doit « nécessairement» étre
normatif ?

AM.H, — Je dis non en tant que linguiste. En tant gu'individu fravaillant
dan.s un groupe de recherche pédagogique, et essentiellement en tant qu'étre
s‘oc’fal, je dis « oui» ; car je pense que Pinstitution scolaire oblige Penseignant
a étre « reproducteur », et & diffuser le regard social que la sociéié a sur
Iaﬁlangue. La seule chose possible, c’est de déplacer ce regard, et par ld
méme c_ie le transformer. Le linguiste dit qu'il y a la norme qui peut étre
la pertinence dans la communication (et encore..), et les normes qui sont
le.? communications dans des situations différentes. Il y a aussi des pres-
E:nptxor!s sociales (du fype «on ne dit pas.. mais on dit»), qui sont plus
zdéologzq_ues que linguistiques. Il est en effet faux de dire « on ne dit pas
ON, mais on dit NOUS; on ne dit pas PAS, mais on dit NE PAS».
Tout le monde dit ON, et tout le monde dit PAS. Il faut se questionner sur
la surnorme des enseignanis, et des autres.

H. R. — Ef se demande.r si elle est la méme pour un instituteur du Nord
issu des corons, et un instituteur issu d’'une famille de vignerons du Midi.

A.M‘. H..— Il faut dire aussi que — j'ai fait une enquéte @ ce sujet —
un gnstztuteur n'a plus le méme regard sur sa langue, ni la méme pronon-
ciation, aprés un stage de recyclage pendant lequel on a discuté de ce
probléme, La prise de conscience produirait une libération.

H.R. — Ce qui est une hypothése du Plan de Rénovation.

AM.H. — Mais il faut que lindividu accepte cette prise de conscience. Les
enfants de C.P. acceptent ce regard nom-normatif. Pour les normaliennes
c’est différent. 1l s’est donc passé quelque chose enire le moment on l’or;
était enfant et celui ot Pon est adulte. Il S'est installé un écran entre les
pratiques linguistigues et ce qu'on croif quelles sont.



H.R. — Dun point de vue pédagogique, le probléme est celui du réle

. du maitre. Il était traditionnellement le censeur qui corrigeait des « fautes »,
 celui gui corrigeait les parlers familiers — cest-d-dire ceux du milieu fa-
“milial — et Pon devine les blocages que Pon risque lorsque Pon frappe

d'interdits la langue de la mére. Le rble du maitre devrait donc étre d'aider
les enfants & observer pour migux pratiquer, car la 7 lavighe est uné pratique
sociale qu'il faut controler. Pour nous vésuwier ; 1d aussi la TEHOUGLION SUPPOSE
qgue Ton déplace le vegard, que 'on transforme les attentes et les interpentions.
L’enseignement, C’est aussi une pratique sociale a contréler.

C.N. — En tant que linguiste, A.M. H., que penses-tu du
concept de « niveau de langue », et penses-tu que, d’une
part, on puisse réellement respecter les parlers différents
dans I'école, et d’autre part, que I'on puisse les observer,
les comprendre et les classer?

AM.H. — Observer, comprendre, situer : oui. Mais les termes de « respecter »
et de « classer » sont génants. Car peut-il y avoir classement sans hiérarchi-
sation ? On entre alors dans le cadre d’une sorte de sociologie des usages,
et le probléme est politique.

H.R. — C’est bien parce qu'il est politiqgue que, parmi les détracteurs du
plan de Rénovation, il y a eu des gens qui nous ont accusés de mettre @
mort la langue francaise! Par ailleurs, quand le Plan a été censuré, la
censure a porté, entre autres choses, sur des phrases ou nous disions en
substance qu'il ne dewait plus y avoir de tabous linguistiques, notamment
en matidre de parlers régionaux.

AM.H. — Cependant, en ces temps de régionalisme, nous wavons pas d
« défendre » sans réflexion les parlers régionaux. Il faut les accepter, en
parler ; mais il faut que tout frangais soit un francophone : pas de régression
avant la Révolution. 11 y a dans les régionalismes un renouveau intéressant,
mais lorsque nous parlons de différents usages, nous pensons QuUSST auxX USages
sociaux. Par ailleurs, il faut aussi prendre en considération les parlers suisses,
belges, québécois. Il faut passer d'un frangais régional @ un francais inter-
national accepté. On en est encore loin @ Pécole.

H.R. — A Pécole, il faut que Pon admette les différences. Mais il ne faut
pas s'arréter 13, ce west pas suffisant. Il feut apprendre aux enfants d situer
leurs pratiques, ef leur en apprendre d’autres. Le terme de « niveau de langue »
west pas satisfaisant. Dans le Plan de Rénovation, nous avons parlé de
« registres ». Peut-éfre devrait-on garder « niveau» pour des éfudes géné-
tigues...

AM.H. — Il faut ajouter que les différences sont dues moins d lorigine
sociale du locuteur qu'd la situation sociale dans laquelle il est placé. Il
y a des situations sociales plus hétérogénes que d’autres, qui aménent a
rencontrer des gens plus ou moins différents, ou qui aménent & avoir des
déplacements géographiques plus ou nioins fréquents.

H.R. — Mais Pappartenance @ ces milieux est liée d lappartenance & des
classes sociales ; et la mobilité en ce sens est peut-8tre moins importante

et e e mmnié € e act wA Aame o rarvam  an v ocf o« THRRE »

C.N. — Le PLAN DE RENOVATION propose comme
objectif de donner aux enfants les moyens de s'exprimer
a Poral de maniére adaptée aux diverses situations de
communication. Cependant, on peut se demander si I'école,
en tant qu'elle est une institution rigide, nous permet
d’atteindre cet objectif?

H.R. — Non et oui. Le premier blocage de Uinstitution est dil d la norme:
on en a parlé. Autre blocage, d’ordre idéologique : le poids des dons (2).
Beaucoup de maltres sont persuadés que Pon nait doué ou non-doué pour
parler. Le langage courant a une formule pour cela: « C'est un orateur-né » !
Autre blocage encore, l'idée que toute culture orale est une infra-culture,
du « folklore » (Cf Iévolution de Padjectif « folklorique »). A Pécole élémen-
taire, les maitres sont convaincus que le travail écrit est seul payant. Sl w'y
a pas de frace écrite, on se sent coupable. C'est li¢ au statut de Toral. Mais
C'est aussi lié au statut du maitre dépendant d’un inspecteur qui a besoin
de traces écrites pour pouvoir contrdler ce quil estime devoir contriler.
Autre blocage encore, Parchifecture scolaire. Ce que nous avons dit sur
Poral suppose des groupes trés diversifiés, et donc une architecture qui per-
mette aussi bien de s'isoler & deux ou trois dans un coin franquille que de
donner un spectacle de marionnettes & toute Técole.

C.N. — Je voudrais reparler un peu de ’écrit... On a sou-
vent répété (mais je ne le crois pas) que Poral et Pécrit
relevent de deux codes différents. Paradoxalement peut-
étre, on a dit aussi qu'un bon langage oral favorise 'accés
a Pécrit. Qu'en pensent la linguiste et la pédagogue, et
quelles propositions pratiques faites-vous pour dépasser
ce probléeme oralfécrit du CP au CM2?

H.R. — Clest peut-étre une question qui vient trop t6t. Actuellement, on vit
dans un état de comfusion: quand il existe un semblant de pédagogie de
Poral, il est tout de suite récupéré par Pécrit. Car le faux dialogue avec
le maitre qui pose ume gquestion dont il connait la réponse west pas de
Poral. Le probléme actuel est de travailler sur les différences oral/écrit. Par
exemple, au cours des activités d’éveil, on parle : pourquoi ? On écrit : pour-
quoi? On parle comment? On écrit comment ? Les choses ne vont pas de
soi, mais on ne dit la-dessus que des banalités. Il serait par exemple utile
de comnaitre la fonction de la verbalisation aux différents moments de
la progression de la pensée scientifigue de Penfant (Une telle recherche est
en cours @ I'INRP).

AM.H. — Je poserai une question & la question:@ un bon langage oral,
gu'est-ce que c’est? Il 'y a des gens dont on dit queils parlent bien alors qu’ils
ne font que lire un texte. Par ailleurs, une fois posées les différences entre
Poral et Pécrit, il v a entre les deux une convergence, ct Pon peut, a I'école,
trapailler cetie convergence.

{2) ©f tarticle de H.R. « Comment pcut-on stre nul en frangais 7~ dans Doué/non-doud, ouvrage
collectif du GFEN, publié aux Editions Sociales.



C. N. — Et les exercices structuraux : ¢'est de Voral ? Clest
de I'écrit? C'est de I'acquisition ?...

H.R. — C'est une question sérieuse. Les instituteurs s’interrogent la-dessus.
Avant de se demander si c’est de Poral, il faut se demander ce que sont les
exercices structuraux. Car ce terme recouvre des pratiques trés différentes,
des exercices d’analyse traditionnels & ceux que le Plan définit comme des
exercices de renforcement de la pratique, basés sur Pemploi intensif rapide
dune structure syntaxique donnée et excluant absolument la réflexion. L’objec-
tif west pas du tout de frapper d’interdit tel ou tel parler, mais d’établir des
connexions syntaxiques, et élargir la gamme de structures utilisées. Essen-
tiellement @ Poral, mais il west pas exclu qu'il y ait des transferts a Pécrit.

Est-ce de Pacquisition'? Le Plan de rénovation pose en hypo-
thése — en hypothése — que c’est un mode possible d’acquisition entre 6
et 11 ans de la langue maternelle, et un mode possible d’approche de la
grammaire. Pai vu, dans un CM, des enfants qui, sans consigne de personne,
se sont mis d jouer et & créer sur la structure des contenus sémantiques
absurdes, et avec un plaisir extraordinaire. Un fel jeu impligue une activité
d’appropriation de la langue en tant qu'objet d'étude.

1l est vrai que la théorisation psychologique ot linguistique pose pro-
bléme sur certains points. Mais lorsque Pon attaque les exercices structuraux
comme cela est fait dans la revue Linguistique Appliquée (3), # faut dire
d quelle pratique on se référe. Et si nous n’avons pu faire aucune validation
expérimentale de nos hypothéses, cest que nous wen mwavons pas eu les
moyens budgétaires. Empiriquement, les instituteurs constatent Putilisation
de certaines structures travaillées dans nos exercices structuraux. Mais y a-t-il
« transfert » dans le discours en situation de communication ? Ces acquisi-
tions somt-elles durables?

AM.H. — Ce sont des exercices de structuration, qui rappellent des struc-
tures que les enfants me connaissent pas, ou emploient peu. Hs ont une
paleur ponctuelle, et Pon ne sait pas s’ils ont une valeur .durable. Mais
on pourrait dire la méme chose de toufes les pratiques scolaires. De telles
critiques impressionnistes waboutiraient quw'a la destruction de toute Pinsti-
tution.

H.R. — Il est yrai que ce mest pas parce que Uon a répété pendant cing
minutes telle ou telle structure quwon laura acquise. Pour nous, les exercices
structuraux s'inscrivent dans toute une dynamique, une démarche d’ensemble
de « libération/structuration » du langage. Tout au moins ftels qu'ils ont éé
définis dans le Plan de Rénovation, Les exercices structuraux seuls ne suffisent
pas & faire le printemps. Tout dépend de la démarche d’ensemble.

C.N. — Pourriez-vous nous dire quelques mots de vos
projets de recherche?

AM.H. — Il faudrait beaucoup de temps. Tout cc que nous UVCHOHS de
dire doit laisser entendre au lecteur.. ”

@Décembre 1975, erticle de Héiéne Huot. On lira aussi Particte de H.R. & paraltre dans le
numéro consecré & l'oral de la revue VLE FRANGAIS AUIOURD'HUI, et dans lequel elle

.....

H.R. — que des projets de recherche sont nécessaires...

AM.H. — of gu'on wen mangue pas il Nous essayons d’avoir une écoute
non-prescriptive des parlers oraux, et cela pose des problémes descriptifs,
sur le plan théorique et sur le plan pratique.

H.R. — On ne sait pas ce qu'est une pédagogie efficace de Poral. Il y a
bien entendu les propositions du Plan de Rénovation, mais nous admettons
honnétement navoir fait québaucher quelques perspectives. La discussion
que nous venons d’apoir montre que les problémes fondamentaux ne sont pas
résolus. Nous manquons de moyens, alors que nous faisons une recherche
qui est — jemploie de grands mots — d'intérét national, parce que les
objectifs que nous evons définis (contréler son discours...) ne sont pas
seulement linguistiques. Cela veut dire des choses sur le plan de la vie
personnelle, de la vie sociale et de la vie linguistique. On sait qu'il y a
des inégalités d’origine sociale devant la langue. Mais s’agit-il dun handicap ?
O se situent exactement ces inégalités ? Doit-on intervenir et comment ? En
tous cas il ne suffit pas simplement de respecter les différences constatées
et de permettre & tous de Sexprimer. Il faut aussi élargir la gamme des
possibles, des pouvoirs effectifs.

C.N. — Un dernier probléme, et fondamental. Vos ré-
flexions, vos travaux, vos propositions suggérent une
transformation de la formation des maitres...

H.R. —— Nous sommes entrés dans cette question & propos des précédentes.
On pourraif ajouter que ce que Nous 4vons dit pour les enfants de 6/11 ans
est valable pour les maitres en formation. Pour enseigner quelgue chose,
il faut aussi savoir le faire. Pour enseigner parler, il faut aussi savoir
parler. Beaucoup d’enseignants ne savent pas parler, en ce sens quils ne
contrélent pas leur discours pédagogique. Voild encore un théme de recherche.
Car dans le domaine de la formation, il ne se fait aujourd’hui rien de systé-
matisé ; Pempirisme est encore la régle.

{Novembre 1976).
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« Il les a dit devant Iui
il n’avait pas peur... »
ANALYSE DE CONVERSATION

PREFACE

Le texte présenté dans les pages qui sui-
vent requiert sans doute quelques mots d'ex-
plication. Il risque en effet de paraitre étrange
4 qui s'attend a une description de I < oral »
menée en termes linguistiques, structuralistes
ou générativistes. Tout aussi bien, il pourra
étonner qui est habitué aux «analyses de
contenu » telle que la sociologie les a déve-
loppées. Des propos liminaires s’imposent
si l'on veut éviter les malentendus.

Précisons dés I'abord la genése et la place
de ce texte. Bien que publié, dans le cadre
du C.N.R.8., en mai 1975, il témoigne, dans
sa rédaction comme dang les préoccupations
qui s'y font jour, du premier stade d'une
réflexion entreprise, a l'origine, par quelques
linguistes de I'Université Paris-Nord.

En 1971, quelques enseignants de ['Uni-
vergité Paris-Nord, & Villetaneuse, dont deux
signataires de cette préface, crédrent un ins-
titut  d'université, FLF.REF. (Institut de For-
mation et de Recherche pour I'Enseignement
du Francais). La formation fut un plein succés :
plusieurs milllers d’'enseignants ont avjourd’hui
suivi les cours, décentralisés dans les écoles
de plusieurs départements, que les ensei-
gnants de I'LF.REF. assurent, le soir ou le
mercredi, depuis six ans. La recherche connut
davantage de difficultés : 'LF.R.EF., entreprise
« gauvage =, ne bénéficiant d'aucun autre appui
que celui que lui accordait I'université, les
moyens matériels lui faisaient cruellement dé-
faut. Mais les axes de recherches eux-mémes

Christian BACHMANN

n'étaient pas évidents : I'LF.R.E.F. g'était do
comme projet de rendre la linguistique u
le plus quotidiennement possible, 4 des
seignants comme ceux de 'a banlieue n
de Paris. Ellfe devait les aider & résou
les problémes qu'lls rencontraient chaque |
dans leurs classes, en particulier avec
éleves les plus défavorisés du point de -
social et culturel. Un Manuel de Linguisti
Appliquée (Delagravé eéd.). publié en 1¢
gt augiie] participérent majoritairement les
seignants de I'LF.R.EF., est I'écho des |
occupations d'alors. Le principe d'un tel pr
était simple, et son Inspiration généreu
mais lorsqu'il s'est agi de ke concrétiser d
des travaux de recherche, de singuliéres d
cultés ont surgi..

L'histoire de I'LF.REF. renvoie, en
aux aléas de la linguistique appliquée & I
seignement du frangais, langue materne
De grandes atientes, dont le succés <
ouvrage comme celui de Peytard et Ger
vrier constituait I'indice, ne purent étre ¢
blées. Les retombées de la linguistique d
les classes ne furent que lentes, et i
rectes. Comment aurait-on pu jeter immé
tement un pont entre des modéles mathé
tiques sophistiqués nés dans des univers
américaines et la vie quotidienne d'une cla
de transition, & Pontoise ? Certains, tels
Genouvrier, L. Lentin ou F. Marchand,
sont essayé. Aujourdhui pourtant, on p
de plus en plus souvent d’ « espoirs dégu
chez les enseignants, les administrateurs
les chercheurs. Les blocages institution
et politiques ont certes joud un rdle dé



minant pour créer cette impression de pié-
tinement.

La linguistique a certes revétu une impor-
tance fondamentale :
ment le doute sur les pratiques traditionnelles
de Tenseignement de la langue, et a sapé
les bases mémes de la bonne conscience
normative des enseignants. Elle a imposé
avec force l'idée qu'une théorie scientifique
de la langue devalt guider son enseignement.
Elle a également eu tendance & privilegler
les méthodes actives, fondées sur [obser-
vation de la langue des enfants, le respect
de leur rythme de développement, la mise
au premier plan du travall de groupe et des
processus de découverte. Pour beaucoup
d'enseignants cependant, il n'est demeuré que
quelques exercices nouveaux, des représen-
tations plus formalisées de la syntaxe, des
directions de travail a peine ébauchées (celle
des niveaux de langue, par exempie) et le
désenchantement des pionniers.

La démarche de I'LFREF. I'a conduit &
vivre cette histoire un peu différemment. Son
option de masse 1'avait poussé & s'immerger
complétement dans la pratique des ensei-
gnants, et des enseignants de I'éiémentaire
en particulier.

La maniére dont I'LF.R.E.F. posait les pro-
bléemes était différente de celle des univer-
sitaires dament labellisés, et décalée de celle
dont les instituteurs eux-mémes vivaient leurs
problemes. Ressentant les difficultés des en-
seignants d'une maniére profonde, I'LF.REF.
partait de leurs préoccupations pour chercher,
dans les sciences sociales, des éiéments
concrets de réponse. La procédure est longue,
mais elle peut &tre fructueuse,

De I3, it n'y avait qu'un pas & franchir pour
s'orienter vers les problémes de communi-
cation a l'école, et mener une réflexion sur
les fonctions sociales du langage.

L'APPROCHE SOCIOLINGUISTIQUE

Dans le champ linguistique, I'obstacle prin-
cipal & une telle approche semblait inhérent
& la conception méme du langage qui s'y
développait. En effet, la fonction référentielle
du langage, & partir de laquelle s'est créée
la linguistique classique, permet difficilement
de rendre compte du langage en situation.
Si l'on g'en tient a la notion de fonction
telle qu'elle a été définie, classiquement, par
Bihler (Bohler 1933), on peut constater, aprés
Hymes (Mvymes 1974), que les recherches

elie a jeté irrévocable-

linguistiques se sont fondées, dans leur quasi-
totalité, sur le rble central et exclusif de
ia fonction référentielle du langage. Curisy-
Eament, la parole quewinguisteé
“he—semble BVEIr “pour seul but que de dire

i Vit siir le monde L.a position limite

"peut &fre Téprésentde par Joos, & propos de

qul Jakobson ironisait (Jakobson 1860) :
« brillant expert en expériences de réduction »,
il = refusait de tolérers, dans ia linguistique,
I'stude des eléments émotifs du discours,
« phénoménes vagues, protéiformes, fluc-
tuants ».

Le fait souvent constaté que la llngulsn-

que est JBMEUTEE ¢ ssentieliemnt

thu'e‘de I'8¢rit & renforcé ce phénpméne
Ian uétudie le imguasie sert

mel

aftre..des -informations désintéresseds
Jmonde. I ne s'agit pas de remettre en cause
Ta fécondnté méthodologique d'une telle ré-
duction. Les possibilités de formalisation, qui
ont permis A& la linguistique d'acquérir un
temps le statut de < science-pilote » au sein
des sciences humaines, en sont issues. De
méme le « démocratisme » profond de fa lin-
guistique — toutes les langues servent éga-
lement d'outil de communication —— a permis
de rejeter les stéréotypes évolutionnistes et
d'élever au rang d'objet scientifigue des lan-
gues non-&crites, en voie de disparition.
Mais les himites d'une telle position sont évi-
dentes : €. Haroche {MHaroche 1975} entre
autres, a bien montré, dans le domaine de la
syntaxe, que cette mise au premier plan de
la fonction référentielle du langage, jointe &
une sociologie idéaliste® postulant I'homogé-
néité de la « communauté linguistique », 2 joué
un rble institutionne! de cohésion social

Tenter d'aller au-deld de cet état de falt
constituait un objectif - de recherche pour
I'lLF.R.EF. La tradition frangaise, marquée par
la prédominance d'études Ffittéraires ou phi-
losophiques ne s'était que rarement préoccu-
pée d'étudier minutieusement et concrétement
le fangage dans ses déterminations institution-
nelles. Des travaux comme ceux de M. Cohen,
quelguintéressants  qu'ils soient, dépassent
rarement 1'accumulation positiviste de faita.
semblable en cela & ta perspective qui était
autrefois celle de la dialectologie. Les re-
cherchegs anglaises et américaings se gont
_révéiées plus fécondes: dans ces pays. la
linguistiqgue a été étroitement mélée aux pré-
occupations des ethnologues. Fréguemment,
la linguistigue y a #été pergue comme un
instrument d'investigation propre & étudier
e langage dans son contexts social. Mals

si Bloomfield ot Chomsky sont bien connus én
France, Malinoveky ou Firth, ou bien encore
Sapir, Whorf ou Hymes n'y ont trouvé que
peu de traducteurs, et encore moing d’adeptes.

Il faudrait icli se situer & [I'intérisur des
régions nouvelles- que désigne, sans doute
provisoirement, le terme de « sociolinguisti-
que ». Hymes (Hymes 1974) établit une dis-
tinction entre deux types de soclolinguistique :
une soclolingulstiqua « socialement réaliste »
qui conserve les postulats fondamentaux des
linguistes de tradition, mais qui tente de vé-
rifier la validité des donndes recusillies, et
de mesurer les variations linguistiques internes
4 la communauté sociale. Une partie impor-
tante de 'ceuvre de M. Labov reléve d'un tel
projet. L'autre approche est celle d'une lin-
guistique « socialement intégrée », qui ne iente
pas simplement d'amalgamer & une linguistique
qui ne laisse aucune place & la socivlogie,
une sociologle qui ignore la linguistique. Une
approche Intégrée, veoisine du courant ethno-
graphique, s'avére possible : des travaux
comme ceux de Labov sur l'utilisation du
« Back English » dans les ghettos noirs, comme
ceux de Blom et Gumperz sur la situation
linguistique en Norvége, de G. Sankoff sur
les stratégies discursives dans le Tok-Pisin,
en gont la preuve.

Le fondement méme de cette approche
semble résider dans la mise au premier plan
de ia_fonction pragmatique du_langage, pour
reprendre, en un sens toutefois un peu diffé-
rent, la formule de Malinovsky. St le langage
est envisagé dans son intrication avec les
faits sociaux, c¢'est toules ses procédures

de description qui en seront changées. Une
lecture « ethnologique = de la linguistique estv

& T'origine du fexte présentd ici. "Clest a parir
de ce projet qu'il convient de le juger.

Ce travail, emtrepris il y a quatre ans
par quelques membres de |'équipe de Ville-
taneuse, témoigne, disions-nous en liminaire,
d'une réflexion aujourd'hui reformulée, Depuis
quatre ans, les recherches collectives menées
4 Paris-Nord se sont provisoirement éloignées
de thémes strictement - linguistiques »,

Cependant, tel qu'il se présente, cet essai
est le fait d'un linguiste : -il pose, & partir
de T'étude d'un_récit oral réalisé en milieu
SEGIAFE"Te probléme traditionnel de la cou-
pure intra- et extra-linguistique. Cette tentative
se situe, pour une part, dans la lignée des
travaux nord-américaing portant sur les
« narratives », et bénéficie, pour l'autre part,
des acquis de la micro-sociologle des conver-
sations développée par Sacks et Sc ff-

et par Goﬂfma_r}. De par sa situation charnl
cet article ést révélateur des difficultés g
éprouve, tant sur le plan linguistique

sociologique, te d'une séque
orale. Ces difficuités sembient inhérei

cadré d'analyse disponible au moment o

été écrit Iarticle.

Trois des notions utiligdes dans cet e
se sont révélées inadéquates, lors de tra
ultérleurs : celle d' <dnongé», d' «inter

tion» et de «narration orale- (telle du

est exposée analytiquement dans les tables

La notion linguistique d' « énoncé s, e
mement floue, a permis et permet encore
masquer les problémes théoriques et mé
dologiques que pose une analyse de I
L'élasticité de ce concept lul fait corres)
dre toutes sortes de segments linguistig
du mot a la phrase complexe, et m
parfois, de Iinterjection & 1. = au-deld»

la__ phrase. Uessai reproduut ci-dessous
moigne des difficultés, car il se référe en
essentiellement & un modéle linguist
d'analyse, méme s'il vise & concevoir
langage comme « construction de l'ordre
cial ». A titre d'exemple, s1 I'on met en
gard fa transcription de l'intervention 1 €
segmentation en énoncés exposée dans
tableau 1, on constate qu'une série de ;
noménes tels que les « heu », les onomatof
{« Fhu:::») sont effectivement reproc
dans la transcription. Nous ne sommaes ce
pas en présence, ici, de la pratique réduct
niste coutumiére a e linguistique tradi
nelle, qui consistait & rejeter comme !
pertinents, au nom de la compétence,
phénoménes comme les hésitations, les
lences, les reprises, etc. 1l n'a pas été g
tion d' « éplucher le texte », de = nettoye
corpus », termes évocateurs qui recouvren
général une volonté de supprimer tout ce
s'écarte par trop de -pb_r;_ae__s_—__b__-‘re;r_w:‘fmu
c'est-a-dire faites selon le modele de 1€
Ce\mm demeure : les
bleaux d'analyse par énoncé gomment
faits, pourtant soigneusement notés dant
transcription.

Cette dissymétrie entre une transcrif
attentive & retenir le maximum de phénomé
linguistiques effectivement produits et
analyse par énoncés qui se révéle incap
de les intégrer témoigne de la nécessité
de P'urgence) qu'il y a & proposer un mo
de l'analyse de l'oral gqui soit — et c'es
condition premiére — descriptivement
guat. De méme que la lnguistique cont

poraine est née de la rupture qu'elle &



i

opérer avec une description des langues cal-
.quées sur la grammalre latine, de méme une
linguistique de Foral pourra réellement naitre

le jour ol les productions orales seront dé-

crites dans leur spécificité et non selon un
modéte d'analyse issu d'une étude des struc-

. tures écrites.

Il en est de méme de la notion d' «inter-
vention »: une «intervention» est définie
comme «une prise de parcle délimitée ex-
plicitement par une amorce et une cldture de
discours. Chaque intervention est constituée
linguistiquement d'au moins un « énoncé ». La
notion d' = énoncé » visait A jeter un pont
entre langage et discours, entre compétence
et performance, entre immanence du texte et
énonciation. La notion d'intervention, guant a
elle, fait nettement basculer la description du
cHté de la conversation définie en son sens
général comme « systéme d'échanges linguis-
tiques » (Cf. Sacks, Schegloff et Jefferson
1974, et Simonin 1976). Parler d" «interven-
tion », c'est pagser d'une définition linguistique
stricto sensu de l'oral vers une définition
micro-sociologique.

Délibérément engagée dans cette perspec-
tive, la description que livre l'essai de C.
Bachmann demande cependant & étre com-
plétée sur un point. Si des onomatopées ou
des interjections recoivent dans la narration
le statut d'intervention, il n'en est pas de
méme pour les rires qui se trouvent indiqués
a plusieurs- reprises {entre les interventions 1
et 2, 2 et 3, i1 et 12, 13 et 14). Cette
différence de statut accordé aux onomatopées
et aux rires reléve d'une conception par trop
linguistique de Fintervention: «le rire, ce
n'est pas du langage «. Or, Yon peut se
demander si rires et onomatopées n'ont pas,
du point de vue conversationnel, la méme
fonction, celle que Goffman désigne sous le
terme de « comrainte rituelle » (Goffman
1975) : ces contraintes renvoient au caractére
social de cette activité qui consiste & «se
parler ». La notion d'intervention, dégagée
d'une conception intra-linguistique, limitée au
flux strictement verbal des interactions, peut
alors jouer pleinement son rdle, en retenant
comme pertinents non seulement des phénc-
ménes d'ordre linguistique, mais aussi des
rires, des mimiques et des gestes qui jouent
un rdle effectif dans |'étude des communi-
cations sociales.

De telles remarques mettent en cause la
notion méme de «narration orale=, qul ne
retient, comme en témoigna le tableau 1, que
ce qul est congu comme linguistigusment par-

tinent. Aussi n'est-ce pas arbitrairement que
ce tableau fait abstraction d'un c6té de toutes
les interventions produites par les interlocu-
teurs autres que Hacéne (c'est-a-dire le
narrateur), et d'un autre coté, a lintérieur de
chaque intervention, des phénoménes signalés
précédemment (hésitations, pauses, onoma-
topées, efc).

Tout se passe comme si produire une
narration {orale} supposalt une indépendance
quasi-totale entre le produit que le narrateur
vise & réaliser et les conditions socio-contex-
tuelles qui lui donnent naissance (notamment
la présence physique des participants auxguels
le narrateur livre son récit). Une narration
orale est en fait, comme toute” conversation,
ufie “co-construction, & laguelle participent &
la fois le narrateur et le public (ici les ca-
marades présents lors du récit d'Hacéne). On
peut rendre* compte, dans cette perspective,
de phénoménes proprement linguistiques : I'in-
tervention 8 n'est produite et n'a de sens
que par l'intervention immédiatement anté-
rieure {7); nous retrouvons la, logé au cceur
méme de la narration, un micro-systéme ques-
tion-réponse (J. Simonin 1976). De méme, la
« Eh ben hé:::» de l'intervention 11 ne peut
étre détaché de son contexte de production :
tout le rapport de force entre les participants
y est investi.

fl serait actuellement possible de compléter
ce travail en utilisant le cadre d'analyse pro-
posé récemment par E. Goffman — notamment
des instruments conceptuels comme ceux
d' « interaction », de «mouvement» de «to-
nalité », de « cadre » (Goffman 1974, Goffman
1875). C'est amorcer une autre étude, qui tente
soigneusement de prendre en compte la_fonc-
tion interactionnelle du langage.

“mest dvidemment pas possible de détailler |
en quelques lignes ce cadre théorique; il est
exposé par ailleurs. Précisons simplement
qu'une telle approche suppose, pour qui veut
rendre compte de l'oral, de reconsidérer la
nature méme des données nécessaires A une
description, voire A une interprétation des

phénoménes de parole. Elle suppose égale-
ment que soient réenvisagés les moyens de
les observer et de les enregistrer: lg ma-
gnétoscope, et l'enquéte « ethnographique »
fourniront des données que le magnétophons
seul ne peut procurer.

De plus, il faut le dire clairement
I'objet de telles 4tudes n'est plus strictement
lingulstique. Ce qui est construit, c'est ce
« non-conscient social » que construisent les
interactions quotidiennes, & la fois lieu de

o

/

jrencontre et enjeu des rapports de foree so-
feisux. Comme e fait remarquer Goffman,
dans une « situation » quotidienne, le langage
joue un rdle, mais ce rble n'est pas central:
les situations sociales tracent les cadres ol
le discours tend a s'insérer. Le jeu des dé-
terminations macro-sociales et situationnelles
constitue sans doute — c¢'est du meins [hy-
pothése que nous développons -— un angle
d’attaque qui permet d'dviter les écueils d'une
approche corrélationniste, qui a toujours li-
mité ses études du «langage populaire~ &
quelques variables détachées de leur signi-
fication sociale.

L'étude sociolinguistique de ces interac-
tions sociales, qu'elles se développent entre
le médecin et le malade (M. Lacoste 1976},
au sein d'un H.LM. (C. Bachmann 1976}, dans
le cadre d'un entretien sociologique {l. Simo-
nin 1977), dans un congrés socialiste de 1938
(Bachmann, Dure-Courdesses, Le Guennec
1976), dans un foyer du 3® age ou dans une
bande de jeunes (trav. en cours) impose un
certain nombre d'options qu'on ne peut dé-
tailler ici: le refus d'une approche positiviste
des faits sociaux — traiter les faits sociaux
comme des processus —, la mise au premier
plan, comme instrument méthodologiqus, de
données recueillies en situation non-expédri-
mentale, et le rejet de spéculations qul ne
peuvent prendre appui sur des données con-
crétes.

et son comportement social. Le langage d'F
céne permet-il de saisir le processus qui
fait se transformer en ce que nhotre socié
appelle un « délinquant » ? Peut-on établir
lien entre ja maniére dont Hacéne déchifi
le monde et la « déviance» dont Il va fai
preuve, dans I'école et hors de 1'école?

Par le biais de la sociolinguistique, ¢'¢
donc un probléme qui ne concerne donc p
strictement je langage qul est soulevé Ich
s'aglt plutdt d'analyser les rapports da for
micro-sociaux qui $'exercent dans la salle
classe et dont le langage est un Instrume
privilégié — méme s'il n'est pas le seul & &
mis en ceuvre. Cette analyse a un but: pe
mettre aux enseignants d’afler vers une ut
sation réfléchie de ces rapports de force, ¢
ne soit pas simplement laissée aux receft
transmises par les anciens, aux vagues «Ir
tructions » données par le corps d'inspectic
4 {' « expérience » léguée par les enseignar
chevronnés.

Un seul exemple permettra d'illustrer -
propos : le plan de rénovation Rouchette pr
conisait deux moments de langage dans
classe : celui de la liberté et celui de
contrainte. Mails larticulation des deux m
ments ne pouvait étre réfléchie dans le cad
théorique de ce qui serazit une stratégie p
dagogique. L’ambiguité a d.ailleurs éié so
vent constatée : les moments de liberté st
vaient-Hs  principalement & révéler ¢
« fautes » de T'éléve, que les moments
contrainte vectifieraient ultérieurement, ou
établir un lien — d'ailleurs peu clair — ent
le simple jeu verbal et la sensibilité poétiqu
La mise en confiance qu'ils devaient déte
miner chez 1'¢léve ne semblait pas intégn
4 une stratégie pédagogique pensée avec
gueur et précision. On a donc pu assist
dans certaines classes, a |'étonnante juxtap
sition d'un discours rousseauiste sur la liber
de I'individu et d'une semonce sévéere sur
nécessité et les bienfaite d'une discipline bi
comprise. En fait, I'étude des processus
des stratégies d'interaction réels, tels q
I'enseignant pewt les développer en tant o
responsable d'une < définition de situation
n'est gu'esquissée. C'est pourtant un cas <«
elle se révélerait indispensable.

Concrétement, dans le cas d'Hacéne,
probiéme « pédagogique » qui se trouve po:
est le suivant: une fois é&tabli le constat q
présente ces pages, que peut faire I'ense
gnant? Par quelle stratégie peut-il agir s
I'image soclale qu'Hacéne prend comn
« cadre » {(pour cette terminologie, Cf. Bac

QUELQUES CONSEQUENCES SUR
LA « COMMUNICATION » PEDAGOGIQUE

Si nous reprenons notre question initiale :
- Qu'apporte la linguistique & la vie quoti-
dienne de la classe?» il peut sembler que
le détour précédent nous ait &loigné de toute
réponse. Volre. Si ce détour permet de poser
autrement lo probléme de '« application de
la linguistique & la pédagogie », il nest pas
inutile.

L'article présenté ici traite un probléme
« pédagogique » : celul du « modeling», ac-
quisition de conduites sociales par adhésion
a un modéle et par imitation. Si I'on postule,
avec les ethnométhodologues (Cf.  par
exemple Garfinket 1867) qu'it existe un lieh
indissociable entre [a maniére dont un
membre d'une société décrit 'univers social
et la facon dont il agit socialement, on peut
supposer qu'll existe un lien entre le systeme
de catégorisation mis en ceuvre par Hacéne



mann, Duro-Courdesses, Le Guennec 1976} 7 sairement. Nous nous contentons de les «lL LES A DIT DEVANT LUl IL AVAIT PAS EU PEUR-"

Cc;mmer:, e:}d éf quelles conditions peut-il con- poser, avec ies moyens réduits dont nous
tribuer & modifier le systéme de catégorisa- disposons., Ce sont de vraies questi i
. . ons. Anal
tion d'Hacéne, tel qu'll e présente, en acte, - a ® ¢ yse de conversation)
4 ses camarades ? il ‘agi - i
for ni l‘ampleursde c;‘: :uaeg'ttio:: 3:1 f:sml?r‘n- et Christian BACHMANN, Hacéne, en 1972, a bientdt treize ans. Il vit evec son pére, sa mére et ses
plications politiques qu'efie recé.lent o con ucile DUROC-COURDESSES, sceurs, dans une petite localité, & une trentaine de kilométres de Paris. le pére
Jacky SIMONIN. est ouvrier, et la famille, sans &tre pauvre, n'est pas dans {'aisance. Le matin,
Hacdne rejoint, dans un C.E.S. d'une vile voigine, la sixidme de transition ol H est
cenaé = réapprendre les techniques de base selon les méthodes actives -, gingl que
REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES le préconisent les Instructions Officielles. Or, dans son établissement, Hacéne n'a
pas trds bonne réputation. « Repéré» comme =« meneur» par l'administration — at
BACHMANN Cheistian, 1976 : Etude sociolinguistique de réunl it t'on sait que dans un C.ES. un éléve de transition est aisément jugé capable, a
la banlieue parislenne. Thése de Iil* gycle. unions politiques daas une H.LM. de priorl, de toutes les turpitudes (K. Wagner et R. Warck, 1973, p. 119) —, il est
BACHL,?AN,; C., DURO-COURDESSES L. LE GUENNEC N., 1976 : Léon Blum en 1936 analyse en conflit plus ou moins ouvert, et plus ou moins violent, avec l'ensemble de ses
S:nl ﬂscoura politique ; In Discours et Structures sociales, Cghiers du Centre de Racherches professeurs. Leader incontesté de sa classe, il fait, parfols brutalement régner sa
miotiques, dirigés par {-B, GRIZE, Université de NeuchStel, Suisse. loi sur ses camarades. Bref, Hacéne est un «mauvais é&ldve», comme lo sont
GAHFI;::E::}L %'81267: Studles in Ethnomethodoiogy. 288 p. Prentice-Hall, Englewood Cliffs, New- beaucoup de fils d'immigrés en classe de transition. Blen qu'it sache souvent se
Y, LeS.A montrer sympathique et attachant, chacun s'accorde & penser qu'l aura tendance

& mal tourner. Cette pradiction se réalisera. Délinquant, # est interné et pris en
charge, deux ans plus tard, par les services de I'Education surveilide.

A douze ans donc, Hacéne fa#t connaissance avec la police. Un jour, en fin
d'apras-midi, aidé d'un camarade, Il vole un vélomoteur en stationnement. C'est le

GOFFMAN E., 1974 :
and Row. 974 F"“’“B_AHE’)'NB. An Essay on the Organization of Experience. 586 p. Harper

GOFFMAN E., 1975 : Replles and Responses, Working Paper, 41 \p. Universita di Urbino.

H»’\FIOI(;.‘:ﬂéEr C:.. 197!'&; Gran;m?_!re, dln':plic[te et ambiguitd (4 propos des fondements de 'ambiguité
ente au SCOUTrs). t i i
. Holland. oundations of Language, vol. 13, n® 2, pp. 215-235. Reidel, Dordrecht, premier déiit, le plus classique qul soit: un grand nombre de jeunes delinquants
HYMES D., 1674 : Foundations in Seclolinguistica. An Ethogrephic Approach. « Language and débutgﬂt.alnsl dans ia cariére (\ Mormd-' 1971 p. 24). Les deux garGons rc?ulent
Communication », ed. by D. HYMES and E. GOFFMAN, 245 p. Univ. of Pennsylvania Press vers Paris, Juchés sur le méme engin qu lls abandonnent en chemin, aprés |'avolr
Philadelphia. ' détérioré, par maladresse. Sans se décourager, ifs volent un autre vélomoteur et
JAKOBSON R., 1960 : Concluding Statements : Linguistice and Poetics. n T. SEBEOK ed. Style atteignent, émerveiliss, la place de {'Etoile. H fait maintenant nuit et c'est la pre-
in Language, pp. 350-373; M.LT. Press, Cambridge. Mass. U.S.A. midre fols de leur vie qu'ils voient les Champs-Elysées. «Tu verrals les cinémas,
|__I..\ACOSTE M., 1976 : Etude soclolinguistique d'interactions médecin-malade. Thése de llle cycte. mon mee, iluminés I... » rapporte Hacéne & ses camarades. Au moment méme ol les
;Mmuel de Linguistique Appliquée per A. COPPEL, C. DANNEQUIN, L. DURO-COURDESSES, C. deux gargone tentent de falre démarrer un troisiéme vélomoteur qu'tls comptent
' de HEREDIA-DEPREZ, M. LACOSTE, F. MARCHAND, A. MAUFFREY, . SIMONIN, J. VERAIN; - emprunter », un agent siffle et les arréte. Clest la premidre nuit d'Hacéne au
4 volumes. Ed. Delagrave, Paris. ' commissariat
SACKE; '?ijrfﬁﬁﬁgﬁ':c'f;,;\}if;iffoans" 197:, :IAaoslgplest Systematics for the Organization Au cours de la nuit, Hacéne est réveillé par un grand bruit. Ce qu'il va vivre
SIMONIN 1. 1976 + L N - Lenguege, Vol ) 4. pp. B96-735. 4 o8 moment-1d, f le décrit quelques mois plus tard, & un groupe d'éléves de sa
du Contre de H::h :rﬁe;"es: nﬁg?:;;::ﬁépg?:g.é;npa?is;ccsdmsstlzgtmg;ureslgggcialeis. c,f;]? classe. Le récit a &i¢ enregistré par les éléves, habitués par {'enseignant, depuls
. . ’ C. nivears 2 1) N . » +
Neuchste!, Suisse, : lo début de P'année scolaire, & se servir eux-mémes d'un magnétophone, parfois
méme en dehors de sa présence. Voici un fragment de ce récit:”

1. H: ..J'al dorml, et puls aprés tout & coup ["entends un gros brult Je wvols::: (1) Je vols
des gens heu: (1} qul descendent et puls qui vont hou [/ qul les ont emmenés dans
une prison m'ont dit « VIENS, je vals — on va to falre montrer quelque chose = [ bon,
ils m'ont falt montrer y avalt exactement SIX prisons, dedans | y avalt des clochards heu [
tout ¢a ot puls y en evalt un il était BArequé, |l avalt un GROS | GROS tatouage I¢l

2. H: (2)gros tatousge, slors aprés il dit = Alors tu viens | me porter compagnle ?= [} Fhhu s

3. X: Qu'estco qu'll est devenu lh-dedans?
4. H: Non, Ils Yont emmené & Tu- & Suresnes [4

8, X: Suresnes?
8 H: Ougls mais aprés [ lls Vont roppelé | aprés 1ls l'ont rappeté, 11s onmt dit «Encore une
batise, ot puis vous y altezs Jf 18 - |'en al recommencéd deux et puls (1) je sals pas

7.X: Tu y as pas 6%6,

8. H: Eh ben Je sals pas, on salt pes, li Peut-dtre qu'au bout de l'année | Shoom:::
9. X: Shoomtit:

0. X: Poudt-Poubt

cadre du C.N.R.S. (Centre d'Etude du Frengals Modeme et Contemn-
emada) et reprodult Icl avec son accord. Tout lecteur Intéressd par
dresser & la revue pour obtanir les enregistrements

* Document publié dans le
porain — Directeur 8. Qu
'analyse des productions orales peut s'a
des récits otudiés.



1. H: Eh ben hé::: (1) et des clochards y avalt puis y en avait un qu'était | qu'svalt heu | le-
te cceur f[ jo lui ai demandé « Pourquoi tavals fait ¢ax?- / Ob Il a pas voulu me la
dire 1! m'e dit «Tu parles avec::::: {1)= L. LES A DIT DEVANT LU! IL AVAIT PAS
EU PEUR HEIN 7

{rires) f -

12, X: Hou Ja la

13. H: Plu:: 1l était comme ¢a, Hu:::

(rires)

14. H: Ouaie quend ils sont dans la prison tu sals [ 01 étalt COMme ¢a oh Il o- 1f avalt I
avelt une:::

15. X: { )

16. H: Une petite verrue Icl, puis:: J/ J'al vu quend Ils apportalent leur manger (i) de la
soupe avet do [l'caw

17. X: Des fayols

18. H: Et puis avec du pain [ alors lls lui ont donné [ lautre il lui- 1l I's mangé bahh:::::
mol je suls- ['al aprés Jo suls rentré dans [ dans le truc et puls je me suis rendormi, *

*N.B. — le code de transcription de ce passage est le suivant:
indlgue une courte pause
i Indique une pause
{x} Indique une pavse de x secondes
) indique un énencé qui n'a pu étre déchiffré
BArequé indigue une syllabe, un mot ou une phrase fortement accentués
[T indlque un sllongement, dont la longueur est proportionnelle au nombre
de doubles polnis
Tu- indique I'interruption d'ua mot N
. indique une intonation nettement descendante
7 Indique une Intonation ascendante

Chagque intervention d'Hacéne ou d'un éléve de la classe est numérotée de 1 & 18. Une |

Intervention est définie par une prise de parole au sens ol il existe des régles explicitables
d'amorce et de clbture de discours (H. Sacks, E. Schegloff, G. leffersan, 1873). A Iintérieur de
chaque Intervention, nous définirons ultérieurement en gquoi consiste une sulte d'énoncés.

Drautre part, la lettre H désigne une intervention produite par HMacéne, X une intervention
d'un mutre éléve du groupe, sans qu'it soit possible d'identifier nettement la voix.

L'enregistrement rapporté icl est le falt de 1-C. Lagouanelle, gqui a fournl, en nous recevant
dans sa classe et en nous procurant, avec une compétence eoxtréme, tous les renseignements dont
nous z\rlons besoin, la base méme de ce travail. Qu'll trouve ici le témoignage de toute notre
gratitude.

Une simple Jecture du texte permet d'en interpréter les points obscurs : au
cours de !a nuit, des individus, gqu'Hacéne décrit comme des «clochards» sont
arrétés, et arrivent au commissariat. Afin d'impressionner Hacéne, un policier le
méne assister au spectacle d'’hommes enfermés derridre des barreaux. L'un des
clochards, ou supposés tels, « baraqué» et sans doute, taloué d'un cceur, adresse
la parole & Hacéne, en plaisantant. Menacé d'étre envoyé a Fresnes {c'est ce que
désigne &videmment 1a mention du lieu: «Suresness) le clochard ne semble pas
particullérement effrayé par les policiers ; peut-étre méme les injurie-t-il ouvertement ;
c'est du moins ce que suggére une phrase en suspens: < Tu parles avec::::: (1) =,
qu'Hacéne n'ose pas, probablement parcs qu'il se trouve en présence d'un micro,
répéter dans sa totalité. Aprés avoir assisté au repas peu appétissant du clochard,
Hacéne, reconduit dans la salle qu'il occupait précédemment, se rendort.

Un tel récit permet de poser ung question tout a fait pratique, & propos d'une
« pédagogie » qui semble avoir conservé un certain ancrage dans le sens commun.
Pourquoi vouloir montrer un détenu & Hacéne ? L'objectif que se fixe implicitement
le policier, en mettant Hacdne face au ciochard, semble se formuler ainsi: il veut
dissuader Hacéne de s'engager dans un mauvais chemin, en lui présentant, contre-
exemple repoussant, ce quil deviendra s'il ne s'amende pas. Devant I'absence quasi
totale de connaissances certaines sur les procédés de modelage social des enfants
et des adolescents (A. Morrison et D. Mac Intyre, 1972, p. 12), peut-on affirmer
qu'un tet procédé pédagogique, qui met I'apprenti délinquant en présence d’individus
destinés & illustrer son sort futur au cas ou il persisterait dans la délinquance,

*le probléme de la délimitation d'une séquence & I'intérieur d'une «rencontre = - pour utilieer
un terme emprunté & Goffman (E. GOFFMAN, 1959, éd. F. p. 23) — n'est pas posé lci; ce
n'est cependant pas méconnaitre son Impertance.

constitue une stratégie de dissuasion efficace? On rejoint trés vite fa conception
traditionnelle de la peine, telle que la juridiction Venvisage : « intimidatrice et exem-
plaire » (Cf. Chazal ., 1953). Reste & savoir si, & travers le récit que nous donne
Hacdne, ¢t sans nous livrer & aucune généralisation, nous pouvens dire Gue la
«iegon s, dans ce cas concret tout au moins, porte ses fruits.

Comme éléments de réponse a cette question, le récit d'Hacéne nous livre,
indigsolublement liés, deux types d'information, Tout d'abord, nous pouvens salsir
comment Hacéne rend comple de son expérience, i. e. comment il en construit la
description, -lorsqu'll tente de faire partager 4 ses camarades certaing aspects de
ce qu'il a vécu. Ensuite, nous pouvons analyser comment Hacéne utilise son expé-
rience, dans le cadre d'une interaction qu'il organise et qu'il contrble, comme celles
qu'l peut avoir quotidiennement, avec ses camarades de classe. Bref, quel usage
social fait-ll de son récit dans une «communication de face & face» particulidre ?
Si la manidre exacte dont Hacéne a vécu sa rencontre nous est, au sens strict,
inconnaissable, nous pouvons appréhender le processus qui fui fait en batir un
récit, desting, comme tout acte de parole, & exercer son effet sur autrui.

Le récit oral, ses régles d'agencement

On connait peu de choses sur les récits produits dans le contexte de la vie
quotidienne, celle des discussions, des conversations et des bavardages. Plusieurs
recherches de psychologie sociale ont ét& menées dans un cadre expérimentaliste,
comme celles qUe sFrotein (B. Bernsteln, 1972, p. 167) Daties a partir de
séries d'images fournies comme stimuli & des enfants. D'autres études de récits,
comme celle, célébre, de Schatzmann et Strauss.sur te compte-rendu d'une tornade
fait par des informateurs de milieux socio-culturels divers, ont été entreprises dans
le but de valider ou d'invalider des hypothéses touchant & la méthodologie soclo-
legique ou anthropologique. Pour Schatzmann et Strauss, il s'agissait d'examiner
les difficultés posées par une communication sociale avec des interlocuteurs de
milieux populaires (L. Schatzmann et A. Strauss, 1955). Ces études revétent toutes
une double caractéristique: elles supposent tout d'abord connu ce gqu'est un récit
gt tiennent pour «allant de soi» son fonctionnement guotidien; de plus elles  sont
menées dans une perspective comparatiste, impliquant comme terme de compa-
ralson « supérieur» le type de récit en ceuvre dans la classe soclale du chercheur.
Les réchs populaires ne sont donc en général pas étudiés dans leur cohérence,
mais surtout en terme d’absence, méme si aucun jugement de valeur n'est ouver-
tement proclamé: code restreint vs code élaboré chez Bernstein, impossibilité
de dépasser sa propre perspective vs possibilité d'adopter plusieurs perspectives
et de se mettre & la place de l'auditeur chez Schatzmann et Strauss. De fait, les
procédures qui permeltent, chaque jour, de construire une foule de récits de tous
ordres, n'ont &té que rarement étudiées en tant que telles, et de fagon systématique.

Dans l'analyse des récits de tous les jours, une constatation, de type formel,
semble s'imposer dés l'abord: Llabov, lors d'une analyse de narrations orales
produites par de jeunes noirs américaing, trouve en propertion importante, dans
ces réclts, des énoncés dont les structures grammaticales récurrentes sont parmi
les plus simples gque puisse montrer le langage quotidien (W. Labov, 1872, p. 375
suiv.). Si la moindre discussion exige une syntaxe des plus varibes et met en
ceuvre des tournures complexes, et cela quel que soit le milieu social et culturel du
locuteur, te réclt, quant a lul, est un modele de régularité syntaxique. De ce point
de vue, la constatation de lLabov, tirée de données americaines, peut parfaitement
s'appliquer & des récits de langue frangaise, &i, bien entendu, sont prises en
compte certaines caractéristigues syntaxiques du frangais.

Ces éléments syntaxiques fondamentaux, qui composent les énoncés de base
des récits, peuvent étre présentégysous la forme d'une suite :

A. Des éléments <Eggjon¢;ife. conjonctions proprement dites ou adverbes:
« Alors », = Ensuite », = Et puis’», etc..

8. Un nom ou un pronom en fonction sujet.




D'. Un réfsrent personnel objet (<les, «me», «lui+.) placé entre B et C
par transformation pronominale — transformation que décrit. en la simplifiant &
'extréme, ). Dubois {l. Dubois, 1970, p. 288 suiv.).

C. Un groupe verbal, dont le temps, dans l'immense majorité des cas, est le
passé composd, pour reprendre la terminologie traditionneile

D. Un syntagme nominal en fonction d'objet, et qui peut, toujdurs selon les
indications classiques étre « direct» ou «indirect».

E. Un circonstant, incluant, ou non, une préposition.

F. Des subordonnées ou des complétives, ou toute proposition issue den-
chassements complexes, Labov remarque cependant que, chez les enfants et les
préadolescents, Je nombre d'enchéssements est relativement réduit.

Ce sont les phrases qui présentent ce type de structure, et celles, voisines,
dont I'examen viendra ultérieurement, que nous appelons « énoncés », ainst que fes
phrases enchissées qui peuvent &tre trouvées en F.

Le récit suivant, recusilli auprés d'una fillette da douze ans, originaire de
la banlieue nord de Paris, est caractéristique de cette structuration syntaxigus,
gu'on retrouve également, et en quantité abondants, dans les narrations écrites
des préadolescents :

A B >} c . D EetF
Et puls ¥ ioalvu una volture agsez loin
Et alors i i al traversé sans faire atiention
Et puls ia volture m' HE -
* i al perdu consctence d'sbord
Puis la voiture  m’ :
Ia voiture m i @ renversée
Et puls ) i oal été & I'hépital

(F., 12 ans, orig. langue f., banlleue parisienne) *

Ii serait cependant inexact de considérer que cette structure est 'apanage des
récits d'enfants et d'adolescents. On trouve aisément des pans entiers de récits
d'adultes organisés selon le méme schéma. Voicl sur un sujet gemblable, un
fragment de récit d'adulte:

Mol Je |} ! ai pas vu arriver
Done elle i s'est pr- i i
elle i g'est précipitée | i sur ma volture sans
: ; ; i que e m'en rende
| compte
Clest & : f H »
dire qus  : Je iy i ai renversée :
; slle i i a fait i un bond :
i elle ; i g'est retrouvée i &3 oudmplus
{ loin sur la chaussée
Et i : i al frelng i naturellement

(H.. 50 ans, or. lg. f., entrepreneur de magonnerie)}
Si nous abordons "étude du récit d'Hacéne, nous conslatons que Ces énonces
de type:
MA+B+D+C+D+E+F
sont msser fréquents (Cf. tebleau 1). lls paraissent se succéder, dans le courant
du discours, et interviennent en guelque sorte par « paquets ». Regroupés au début
de 1a premidre intervention et lors de la discussion sur fe sort du clochard, Hs
reprennent de fagon continue tout au long de V'intervention 11, et & la fin du réeit,
dans Pintervention 18. Si nous meftons & part, pour des raisons examinées plus
loin, =Jen ai recommencé deux~ (intervention 16), nous trouvons quatre séries
d'énoncés correspondant aux critéres formels que nous avons définis, énoncés
répartls par plages successives sur |'ensemble du récit.
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Tabloau 1



- Nous- pouvons désormais avancer une définition du récit: un ensemb!ef v

d'énoncés mis en relation, par le narrateur, avec un ensemble d'objets empiriques |
gu'il appréhende et construit comme «événements réels ». Par « dvénement », pré-*
cisons qu'il s’agit de tout ce qui peut étre analysé comme action isolable par le
locuteur, indépendamment de son caractére ~exceptionne! {dans 1 (a) «dormirs ou
« entendre un gros bruit» dans 1 (b) sont en ce sens des événements). « Réels .,
car nous excluons ici des récits qul relévent de régles particulidres, comme I'histoire
drdle, ou 1’«< histoire » racontée aux enfants.

Coroliaire de cette définition: ¢! 'on excepte les récits du type: «Je suis
allé au zoo dimanche dernier avec mon petit frére s, formés d'un seul énoncé et
qui constituent des sortes de «récits minimaux s, proches, par leur statut, d'un
type trés particulier de récit: «l'annonce d'une nouvelle », nous sommes obligés
de constater que ces énoncés se déroulent en une suite dont l'ordre est imposé.
Dans tous les cas, I'agencement des énoncés est un fait central. Ainsi pour prendre
comme exemple le récit d'une petite fille {2 ans, 9 mois) pris comme objet d'analyse
par H. Sacks, dans un article souvent cité (H. Sacks, 1972):

«Le bé&bé a pleurd, la maman I'a pris dans ses bras-. Il est impossible, dans
ce cas, d'intervertir T'ordre des énoncés sans modifier totalement le sens du récit.
La fonction de chacun de ces énoncés est donc d'indiquer le déroulement de
I'action, Penchainement des divers événements.

Sur cette série ordonnée d'énoncés, qui constitus en quelgue sorte la char-
pente de la narration, vont venir se greffer deux autres types d'énoncés, de structure
syntaxique différente. Le premier comprend les éléments suivants (Cf tableau 2):

A. Elément conjonctif

C'. Présentatif: « C'était», <l y avait», etc.. Le temps, dans la majorité des
cas, est a l'imparfait

B. Groupe nominal en fonction sujet

E. Circonstant

F. Eventuellement, proposition subordonnée ou circonstancielle

A c B E F
1{1) y avait six prlsons exaclement
(m) y avait des clochards | dedans
(n) E! puis ¥ en aveait | un
11 {a) | Et puis y avait des clochards
(b) y en avait | un (c) qu'était quaveit le coeur

Tableau 2

Ces énoncés de forme:
2 A4+ C 4+ B 4+ E 4+ F
peuvent &tre rapprochés d'une autre série d'énoncés, structurellement voisins de (1.
lls en différent cependant, tout d'abord par le temps de |'élément verbal ; dans celte
nouvelle structure, en C, nous rencontrons de fagon privildgiée un verbe a I'im-
parfait. Ensuite, nous aurons fréquemment, en D, un attribut. Nous décrirons ainsi
ce cadre (Cf. tableau 3):
B A +B 4+C +D4FE+F

i
A B cr ] E i F
I

1{e) H étalt | baraqué
{p) 1 avait | un gros gros | lci

tatouage

13 il était cpmme  ¢a:

14 | {a) Quand s sont dans I|a
(c) It &tait comme  ga: prison (b) tu sais
{d) 1 avait
(e} 1 avalt | une une petite | Icj

verrue i

Mais, Indépendamment des différences structurelles, ce qui permet d'oppost
aux énoncés de forme (1) les énoncés de forme (2) ou {3), c'est essentielleme:
la fonction que ces derniers assument a lintérietr du récit. Les énoncés (2) «
(3) -iadlm:emnt—ieunép@ticm temporelles, spatiales, soclates, individueles, etc.

—de-taction — ce que Labov, dans un arlicle gue hous avons d6ja cité nomme, e
anglais, «orientations ». De plus, indépendamment de la fonction qu'its revéten
une propriété formelle, dont limportance est fondamentale, les opposa a (1): !
latitude qui est laissée & leur intégration dans le récit. Alors que le déroulemer
du récit se doit d'étre rigide, et obéit' & des lois d'enchalnement strictes, la suc
cession des éléments de spécification sera considérablement moins contraignante
Aingi la description du clochard est-elle répartie entre les interventions 1, 14 ¢
16. Si T'endroit précis ol apparaissent les é&léments de spécification est loin d'étr
indifférent, il n'en demeure pas moins quaucuns logique intrinsdque ne peut
priort obliger 1 (o) « I était baraqué » & précéder 1 (p) « il avait un gros tatouage »
ou imposer que l'on dissocie 1 (o) et 1 {p) de 13 (e) « /I avait une petite verrue »
En deux mots: Intervertir leur ordre d'apparition ne suffit pas a rendre le récl
totalement méconnaissable, ou & créer un nouveau récit. C'est sans doute ce qu
a conduit Labov et Waletzky & baptiser, peut-8ire un peu abusivement, ce typt
d'énoncé «free clause » {W. lLabov et ). Waletzky, 1967).

Aingi, pour nous résumer, dans ce que_nous définissons comme récit oral

'y e ’ - . .

nous pouvons rencontrer feyx “iypes dénonc qui different non seulemant pa
ta fonction qu'ils assument aux événements décrits (deroulement v
spécification), mais aussi par leurs structures syntaxiques respectives {passé com
posé¢ vs imparfait, présentatif vs absence de présentatif, etc..) et leur type d'en
chainement (contrainte étroite vs liberté relative). Mais ces considérations « struc
turales = ne permettent pas de rendre compte de l'insertion sociale du récit, de Iz
maniére dont il doit s'insérer, en tant qu'acte de langage. dans les interactions
quotidiennes, Un autre éclairage devient désormais souvhaitable.

Le récit oral, son évaluation

Tout un chacun, apparemment, « sait» raconter ,avec certes plus ou moins
dlintérét témoigné par ses auditeurs, ses expériences familiales, profession-
nelles, etc... dans les circonstances et avec les interlocuteurs les plus varidés. Reste
& préciser que ces récits, méme g'ils ne sont que «bavardage =, doivent avoir une
justification évidente pour qui les écoute. En d'autres termes, le narrateur doit
justifier son récit, au sens ol il est forcé, dans fe moment méme ol il l'expose, de
le présenter comme «digne d'étre raconté », pour une raison ou pour une autre.
Paraflidlement, l'interfocuteur doit percevoir le récit en fant que «digne d'intérét»
et le reconnaitre comme curieux, peu banal, surprenant, cocasse, dramatique, émou-
vant, etc... Un récit que nous imaginons et qui correspondrait au modéle :

« Ce matin, je me suis levé et je me suis lavé les dents » tendrait sans
doute & susciter une réponse telle que:

«Et aprés?-»
ainsi que I'a constaté Labov (W. Labov, 1972, p. 366). Dans une analyse de perspec-
tive toute différente, mais qui aboutit & des conclusions semblables, D. Sudnow
montre que dans un hdpital, I'arnonce de la mort d'un malade n'acquiert véritable-
ment aux yeux des infirmiéres de statut de «nouvelle», suscitant donc chez le
personnel soignant la question « Etes-vous au courant? », que si les circonstances
de cette mort s'avérent exceptionnelles (D. Sudnow, 1967). Une nouvelle exige
donc que certaines conditions soient remplies pour étre socialement constituée en
tant que nouvelle. De méme, un récit n'est pas automatiquement «réussi=, et tout
narrateur dolt faire en sorte d'éviter I'« Et aprés ? » qui sanctionne le récit « raté ».

Nous rencontrons ici une catégorie fondamentale, indispensabie & la compré-
henslon de ce phénomeéne. Tout au long du récit, et & tous ses niveaux, interviennent
ce que Labov appelle des éléments d'« évaluation », qui représentent «l!es moyens



utllisés par le narrateur pour indiquer la raison d'étre du récit. (W. Labov, 1972,
p. 366).

Sur la-base.du premier découpage que nous avons donné du récit d'Hacéne,
nous po/ons avaﬁ?ﬂihypothéaeﬁ\‘ nte: la place relative des deux typss
d'énoncés~{enchainement et apécification) Yournit une approche de ces éléments
d'évaluation. Eneffet,les _moment

rapport du narrateur & son récit.

Si nous examinons le récit d'Hacéne, de méme que nous avons regroupéd
quatre suites d'énoncés indiquant le déroulement du récit, nous pouvons délimiter
trole ensembles d'énoncés de spécification :

{A) lors de la premiére description des « prisons» et du e clochard», de
1(1)a2

(B) aprés l'anticipation 3-11, suscitée par !linterruption 3, une seconde des-
cription, frés bréve, de 11 (a) a 11 (¢}

(C) enfin. une troisiéme description du clochard, qui vient de tenir des propos
qu'Hacéne juge audacieux, description qui va de 13-14 jusqu'au début de 16. Si
nous représentons par des chiffres romains (), I, HI, IV} les groupes d'énoncés
narratifs définis précédemment (Tableau 1) et par des lettres les suites d'énoncés
de spécification (A, B et C, mis en &vidence dans les tableaux 2 et 3), nous ob-
tenons le schéma suivant, mettant en relief l'enchainement séquentiel du récit:

1 A il 8 I c v

e [ — |~ =~/ . ) ——
ta 1k 1t ip2 34 10 11aba t1b 11k 13 iGa 18

Les éléments de description somt centrés sur le clochard et ne concernent
que trés accessoirement les prisons. Sur des «prisons», un seul détail, leur
nombre, qul 8 marqué Hacéne: il y en avait six. Chaque description du clochard
apporte des spécifications nouvelles ; la premiére ie présente comme « baraqué s,
«avec un gros gros tatouage »; la seconde précise: <quavailt le cceurs; la
dernidre compléte : < ¥ était comme ¢a» et «avait une petite verrue». Comme Il
n'existe aucune raison propre au récit, nous ['avons vu, pour que la petite verrue
intervienne en {C) plutdt qu'en (A), il faut s’interroger principalement non sur la
place de chaque détail, mats sur le pourquei de P'insertion d'un ensemble descriptif
4 tel ou tel point de la chaine narrative.

Si I'on met a part (B), dont le motif d'apparition au début de 11 semble &tre
de reprendre (A) aprés linterruption 3, et de résumer ainsi, pour, 'auditeur, fa
séquence |-{A), on peut remarquer que les suites descriptives se rencontrent 2
deux moments cruciaux de l'action. Ce sont deux chocs successifs, sans doute
éprouvés par Hacéne, et qu'il fait revivre. Le premier correspond & la premiére
vigion qu'd a du clochard, rencontre gu'Macéne dramatise par {'intonation, les gestes,
les répétitions, etc.. Le second, lorsque, pour utiliser une terminclogie que ne
renierait pas Hacéne, le clochard ne «se dégonfle » pas devant !a police. Hacéns,
en insérant ses descriptions aux temps forts du récit désigne & ses auditeurs les
événements marquants et prolonge leur effet. Ce seront également les moments ol
l'auditoire va réagir et montrer, en manifestant, par des rires, sa compréhension
et son contentement, que le récit atteint son but

La raison d'étre du récit, & un premler niveau d'analyse, devient par ia
évidente, Hacéne présente 3 ses camarades un personnage qui sort de |'ordinaire
at dont I'attitude brave les conventions sociales, Par leurs places, (A} et (B) mettent
en scéne les deux dvénements qul fondent, dés de premier abord, le récit d’'Hacéne.
Hacéne voit le clochard, et ensuite le voit agir. La présentation du personnage dans
sa « prison = et lattitude de défi qu'il adopte vont suffire pour montrer au groupe
d'éléves que le récit d'Hacéne mérite toute leur attention.

Mais ¥ faudrait approfondir I'analyse, car relever la place des éléments de
spécification par rapport aux é&léments proprement narratifs ne suffit pas & rendre
compte de la complexité des moyens d'évaluation. Haceéne, en effet, met en osuvre
une foule d'autres procédéds:

@ narrateur arrdte de montrer la succession [/
des faits et précise les cadres ol l'action se déroule introduit en filigrane tout le/ 7

a) des gestes ou des mimiques (interventions 1 et 16, ol Hacéne désigne
I'emplacement et sans doute montre la forme du tatouage, indique fa place de la
verrug ; Interventions 2 et 13 od lattitude du clochard est mimée)

b) des onomatopées {en 2 «Fhhu::::» en 8 «Shoom:::», en 11 (f) Uin.
terjection « Gh», en 13 «ffur::» ot en 18 «bahh::::: ») .

¢) des modifications notables des régles habitueltes d'accentuation st d'into-
nation {en 1 « VIENS », « 8IX prisons », « BAraqué », «un GROS GROS tatouage »,
en t1 « IL LES AVAIT DIT DEVANT LUI IL AVAIT PAS EU PEUR HEIN », aingl que.
blen entendyu, de facon générale, 'ensemble des phrases au style direct qul metten!
les auditeurs d'Hacéne directement en contact avec le clochard) :

d) des modifications syntaxiques apportées aux structures canoniques définies
par les cadres (1), {2) et (3).

Il est & remarquer que les procédés d'évaluation a), b) et ¢) sont fréquemment
ot souvent avec un art consomms, utilisés par les préadolescents et les adolescents

«.de miliseux populaires. C'est, entre autres phénoménes, ce & quoi renvole [affir
T mation d'une « expressivité de ia iangue populaire » (P. Guiraud, 1968), qui impliqus,

|

la plupart du temps, un jugement négatif sur l'absence d'élaboration intellectuelle
lite & la mise en oceuvre de moyens d'expression aussi « concretss. |l n'est pas
possible d'entrer dans la discussion de cet ensemble d'hypothéses. Deux remarques
peuvent cependant &tre faites, mettant en relief deux aspects du fonctionnemen!
des procédures d'éveluation dans le récit:

— toutes les donndes dont nous disposons sur les diverses sortes de récits
prodults par des enfants et des adolescents tendent & prouver que paraliélemen
3 une Svolution des structures syntaxiques, une évolution des modes de narratiqr
se produit. Les modes de narration successifs, lors du développement du iangage
ne sont que des cas particuliers de cette reconnaissance interprétative, qul évolue
en fonction de la compétence de communication du sujet. S. Ervin-Tripp, par exemple
a fort blen fait le point des &tudes sur cette question (S Ervin-Tripp, 1873
p. 262 suiv.); .

- de méme quil a &té possible de mettre & jour des régles phonologiques
syntaxiques, etc... propres au langage populaire, il serait utile de définir, dans lz
manidre dont des narrateurs d'origine populaire construisent leurs récits, {'ensemble
des moyens d'évaluation quils adoplent, et qui se révélent différents de ceux des
locuteurs cultivés. Etude amorcée, peut-éire trop sommairement: pour Schatzmang
ot Strauss, Uinformateur de milieu populaire a perpétuellement tendance 4 ese
béfdre__dana les détails » et 3 oublier le cadre organisateur de son récit; cependant
dans le ‘méme article, les auteurs suggérent gue I'enquéteur de milieu privilégié
peut fort bien ne pas percevoir les procédés stylistiques des milieux populairgs
De plus, 4 la suite de R. Hoggart, nous pouvons présumer gue I'enquéteur, émissaire
des milieux privilégiés méme g'il n'en fait pas lui-méme partie, reproduit avec let
mitisux populaires le rapport que ceux-ci entretiennant avec les étrangers, rappor
qui se révéfe parfois des plus Inhibés et des plus méfiants (R. Hoggart, 1957
&d. £ p. 117 suiv.). Aucune conclusion certaine, qui étajerait les yemargues de¢
Schatzmann et Strauss ne peut étre tirée: & V'opposé, Labov remargue (W.. Labov
1972, p. 396) que, dans les milleux privilegiés, {a prolifération de commentaires e
de procédures syntaxiques d'évaluation occulte parfoig le fil méme de la narrati02
Bref, tout ce qui concermne le rapport gque les différents milieux sociaux entrg:
tiennent avec Je fait de raconter une histoire et I'étude précise des divers moyent
d'évaluation dont ils disposent reste un domaine & explorer.

L'évaluation du narrateur se marque également (point (d} de la liste produite
plus haut) par l'apparition d'éléments syntaxiques déviants par wapport a ia struc
ture canonique *. Ainsi I'emplol du présent en 1 (b} et (c), la mise en relief pai

* )| est dvident gue seuls sont pris en considération les phénoménes syntaxiques pertinentt
Des caractéristiques tefles que la régle d'effacement di

pour les procédures d'évaluation. :
pronom {1(h) =m'ont dits) aprés une rolative — de méme que la transformation du présen
en Imparfait: 11 (f) ~ Pourquol t'avsls falt ca- — sont fréquentes dans le langage populaire

mals relévent d'une autre étude.



transformation de «tout & coup» (énoncé 1 (b), ol «tout & coup» est Inséré entre /

les colonnes A et B), la permutaton C' + B = B + C' en M (a), Tutilisation
de «avait eu~ en 11 (k), tous ces &léments infléchissent les structures et font
intervenir des éléments «intensifs » qui accéntuent certains aspects du récit 1
en est de méme pour les répétitions, soit lexicales (1{p) « gros =, 1 () « fait montrer »
repris en 1(k), 6(a) «aprés»), soit phrastiques (1(c) «je vois» repris en 1{d),
6(a) « Aprés ils Font rappelé» repris en 6(b), 6(f) « le sais pas» repris en 8({a)
et une autre fois, sous la forme «on sait pas» en 8(b), 11{nh) « ! a dit= repris
en 11{). 13 </ était comme ¢a~» repris en 14(c)).

Si nous reprenons, en les synthétisant, pour les fragments 1{A) et HI{C),
posés comme fondamentaux, les éléments d'évaluation que nous venons dénu-
mérer, nous obtenons le tableau suivant:

Accentuation Qnomatopées Répétitions Particularités syataxigues
interventions 1 et 2:
VIENS Fhhu:::: je vois j'entends
SIX prisons fait montrer je vois (présents)
BAsraqué gros tout & coup (pl
place du
GROS GROS tatouage gros tatouage exactament * circonstant)
Interventions 11 et début 6:
iL LES A DIiT... Oh i a dit des clochards y avalt
PAS EU PEUR HEIN Phu:: il étafit comme ¢a (permutation)
COMme ¢a fluse: I avalt (une aveit eu
petite varrue) {plus-gque-parfait)

\

Le regroupement de ces éléments précise [a siratégie qu'adopte Hacéne dans
sa présentation des deux épisodes. !l dramatise les moments qui précédent la
rencontre avec le clochard (présent « de narration» et déplacement du circonstant},
met Pacoent sur l'aspect visuel de 1a rencontre (« je vois », « fait montrer >} et insists
avec complaisance sur le talouage et son importance. De méme, aprés avoir décrit
la conduite de défi du clochard, il met I'accent sur la petite verrue et sur [a mimique
destinée & ses interlocuteurs. |l transmet ainsi & ses camarades une certaine fas-
cination du regard qui s'attarde sur un individu dont les aspects repoussants {c'est
une maniére d'interpréter la mention qui est faite d'une petite verug) s'estompe
devant une impression de force {« baraqué» et d'audace dans le mépris des con-
ventions sociales (« gros tatouage »).

Enfin, dernier élément d'évaluation — sur lequel nous reviendrons —, I'emplot
de formes négatives qui a été relevé par Labov comme jouant un réle central au
seln des procédures d'évaluation. En effet, si tout récit se dolt d'offrif un caractére
exemplaire pour devenir digne d'dtre raconté, la négation y introduit I'exceptionnel
en instaurant une comparaison entre ce qui pouvait &tre logiquement attendu (le
«normal ») et ce qui s'est réellement produit {I'« extraordinaire »). Ainsi dans
I'épisode 11 (C), la phrase fortement mise en relief par sa courbe intonative « l
avait pas eu peurs contient une négation qui suggére que l'altitude du clochard
n'est pas celle qu'Hacéne aurait « normalement» prévue. Une négation, comme « il
a pas voulu me le dire », a fortiori si elle est répétée a trois reprises «je sais pas,
on sait pas», introduit Finattendu dans la reiation des faits. Mais I'analyse de cet
< inattendu » implique l'analyse de ce que pouvait recouvrir, pour Hacéne et ses
camarades, '« habituel s, le «convenu» le «banal s,

Régles de catégorisation et variabilité discursive

81 nous pouvons inventorier les ¢léments qui donnent du clochard une image
voulue fascinante, nous déterminerons parallélement ce qu'aurait été, pour Hacéne,
une conduite «banale ». Tout récit implique gque son auteur adopte un « systéme
As caténnriantion » (H. Sacks. 1972, p. 332) pour décrire son expérience sociale.

L'idée de rendre compte des modes de classification spontands, rencontrés
dans les diverses pratiques sociales, tire son origine explicite des tentatives de la
«New Ethnography » (W. Sturtevant, 1964}, née a Yale autour des années cin-
quante. Bon nembre d'ethnologues ont entrepris, & partir d'expéditions sur le terrain,
de «découvrir comment les peuples construisent l'univers de leurs expériences
quotidiennes en étudiant la fagon dont ils parlents (O. Frake, 1968). Entreprise de
taxinomie & Porigine des plus « structuralistes » prenant ouvertement appui sur ia
méthodofogie linguistique alors dominante. Le premier acquis en a &té I"étude d'un
certain nombre de domaines lexico-sémantiques particullers : celui des maladies
Subanum (0. Frake, 1963), des couleurs Hammao (H. Conklin, 1964), des &tres
vivants Ojibwa (M. Biack, 1867) ou celul de la parenté, objet privilégié d'une foule
de travaux.

H. Sacks reprend, dans un cadre sociologique et en suivant une démarche
méthodologique plus complexe, un projet voisin: 'stude des stratégies qui per-
mettent de construire les pratiques quotidiennes. Se fixant comme objet d'analyse
le récit que nous avons cité antérieurement : «le bébé a pleuré, la maman l'a pris
dans ses bras», Sacks pose la question suivante: comment se fait-il que prati-
guement tout ie monde, dans notre société comprenne qu'il s'agit, dans [histoire,
de la mére du bébé, alors que nul indice ,du point de vue strictement syntaxique,
ne permet de Texpliciter 7 Pour expliquer, du moing partighement dans un premier
temps, ce phénoméne, Sacks avance Phypothése suivante: «Bébé», « Maman »,
« Papa » ,etc... sont pergus comme des catégories portées sur e monde et appar-
tenant & un méme ensemble, I'ensemble « Famille -, tel qu'il est spontanément
percu dans les pays occidentaux. De plus, Sacks introduit une «<régle de cons-
tance » qui pourrait se formuler -ainsi: {orsqu'a un moment donné d'un discours,
on utilise une catégorie x, on a tendance a utiliser, dans la suite du discours, des
catégories y, Z.. appartenant au méme ensemble que x. Par & méme, st, au début
du récit, nous entendons le terme «bébé -, l'apparition ultérieure de < maman =
nous met en megure, par emploi de la régle de constance, d'inférer que nous
sommes en présence dune « famille» et que la mére se trouve gtre, en fonction
de la structuration sociale, la mére du bébé. )

Si nous tentons, par une approche similairg, de saisir comment Hacéne caté-
gorise ce qu'il a v&CUu, NOUS POUvVONs remarquer que, pour lui, la situation du clo-
chard semble étre la conséquence d'une « bétise » quil aurait commise. C'est du
moins le terme gqu'Hacéne met dans la bouche de la police: «lls ront rappelé ils
ont dit ' Encore une bétise et puis vous y allez” » (6 (d)). Phrase peu vraisembtlable
dans le contexte d'un dialogue entre un policier et un individu majeur, peu im-
pressionnable et qui, semble-t-il, traite sans grand respect T'appareil policier. Sans
doute le terme réeltement utilisé aurait-it été trop cru pour qu'Hacéne plt le rap-
porter en classe, devant un micro, mais il nest pas indifférent que, atténuant I'ex-
pression, il en vienne & catégoriser ainsi V'action du clochard comme «bétise » —
terme qui par ailleurs, dans la bouche d'un adulte convenait parfailement & ce que,
lui, Hacéne, avait fait. Nous retrouvons ici a teeuvre une structuration enfantine:
un «-monsieur », 5l a été « méchants, est « puni~. De facon spontanée, le méfait,
méme attribué & un adulte, est classé comme « bétise », selon l'expérience sociale
de lenfant qui ne peut lui faire interpréter le monde autrement qu'd travers le
prisme des rapports enfants-parents.

i semble que ce systéme de catégorisation enfantin, dont le terme « bétise »
fournit I'indice, subsiste, du moins trés partiellement, chez Hacéne. La..régle de
constance,telle que la deéfinit Sacks, fournit, si nous prenons comme point de dépari
1§ Gatégorie « bétise » appliquée & I'action du clochard, un certain nombre d'éléments
appartenant au méme engemble :

—- < Il les a dit devant lui il avait pas eu peur»; « dire devant queigu'un »
qui a je droit et les moyens de vous punir renvoie & ce que les adultes décriver
chez les enfants comme une « attitude insolente ». Les auditeurs d'Hacéne, apparem-
ment ravis par cette description, {accusillent avec des rires et des interjections



galuant Vinterdit transgressé. Le clochard «répond» sans craindre l!a sanction, et
d'allleurs, précise Hacéne, sans la recevoir. i ‘

— «Jo lui ai demendé 'Pourquol tavais fait ¢a?’=; la question « Pourquol
as-tu falt cela?» est traditionnellement posée, par l'adulte, & I'enfant gui vient de
commetire quelque sottise. La ralson en est simple: le «Pourquoi?» appliqué &
un méfait impligue {a non-compréhension, feinte ou réelle, de celul qui interroge.
Or, l'adulte refuse de supposer chez I'enfant une intention perverse de nuire; de
plus, # se fixe comme but, dans une pédagogie plus ou moins empirique, de faire
acqudrir & P'enfant une morale que Piaget, dens une problématigue qui lui est propre,
appeile «autonome s (). Piaget, 1932), ot qui est la morale de l'adulte, idéologique-
ment constituée. Le «Pourguol?» exprime alors une espéce de majeutique, qul
vise & faire « découvrir» et exprimer de fagon explicite une morale socisle qui
n'est pas encore pleinement intégrée. Mals, adressé & un adulte passablement
endurcl, fe «Pourquoi?» si 'on admet quil suppose une recherche des intentions
morales, se révéle a-contextuel. :

Donc, tout se passe comme si Hacéne avait fondamentalement tendance 2
rendre compte de ce qui arrive au clochard en termes de « punition» — c'est peut-
&tre ce qui lui fait mentionner la soupe, le pain et T'eau, en soulignant I'aspect peu
engageant du «repas»; fe pain sec, dans la tradition hugolienne et scolaire est
e chatiment des enfants désobélssants. Une telle catégorisation, de la part d'Hacéne
ne serait en rien Stonnante. Eile serait conforme aux descriptions classiques que
la psychologie de l'enfant donne du rapport & la «fautes. Le pére, étre supérieur,
source supréme des contraintes et des lois, est ie dispensateur infaillible des ré-
compenses et des chétiments. On ne peut en sa présence — et Piaget remarque
que nous touchons ici un point fondamental — briser ses lois. C'est & une repré-
sentation de ce genre, déja archaique en ce qui e concerne, qu'Hacéne, en arriére-
plan de son récit, semble se référer. La police, bien guinvestie de tous les pouvolrs
que détient 'Autorité est ouvertement méprisée par le clochard: ce qul justifie 2
la fois le ton étonnd d'Hacéne quand il prononce <l avait pas eu peur» et I'appa-
rition polémique d'une négation, qui annonce le caractére exceptionnel et peut-8tre
délicleusement scandaleux d'une telle attitude de défi a I"Autorité.

Au point ol nous en sommes arrivés de notre analyse, Hacéne semble avolr
un doubla point de vue sur le personnage dont il interpréte les actes; et ces
deux axes de référence n'ont a priori aucun point de contact. Le premier, de type
enfantin, assigne 2 la scéne qu'il rapporte les catégories de fa « punition»; le
second développe une perspective pratiquement opposée: «le type qui est devant

moi ne se dégonfle pas face aux flics» — c'est ce que suggérent des éléments
comme «baraqué =, «tatouage», «Tu parles avec::::=» fortement emphatisés
par Hacéne.

Sans doute seraji-il également nécessaire de postuler I'existence, chez Hacéns,
d'un systdme de catégorisation intermédimite, non altesté ici autrement que par
I'attitude._dHacéne Yace & ses camarades, et qul serait la catégorisation Issue des
(/:‘.fpf_:_(périences de |'écol® Instance ol, par le biais du < peer-group» de sa classe de
Eram.“"ﬁaeéﬂe a appris & remettre systématiquement ['autorité en cause. Ce
postulat seralt cohérent avec I'hypothése de Bourdieu, pour qui chaque systéme de
catégorisation renvole & ce qu'll appelle I'habitus d'un groupe, «série chronologi-
quement ordonnée de structures » (P. Bourdieu, 1972, p. 188); I'habitus acquis dans
la famille permet aingi de structurer les expeériences scolaires, et ces dernidres
servent de hase au développement de la vie professionnelle.

Cette succession temporelle explique en partie dans le cas présent qu'il n'y

Wz ne un systéme de catégorisatio ‘mals que nous nous
trouvions en présence d'une = ogeneite structurée » pour reprendre un tarme

que Weinreich, Labov et Herzog ont employé. pour caractériser I'ensemble des phé-

articulation complexe de plusieurs systémes de catégorisation semble caractéristiqua
de tout discours quotidien. Toute analyse approfondle d'entretiens, de dlscussions,
de réclts révéle des catégorisations hétérogénes. De méme gqu'il n'existe pas, dans

" noménes de langage (U. Weinreich, W. Labov, M. Herzog, 1968). De plus, cette\\_

des domaines comme lz phonétique ou la syntaxe, des régles catégoriques permettant
de produire mécaniquement Je systéme linguistique d'une communauté donnée, de ||
méme, i semble que l'on puisse postuler une varizbifité inhérente aux discours ||
quotidiens *, Ce ne serait qu'dtendre 3 un plus large secteur de I'dtude du langage !
tes acquls de I'école varlationniste en linguistique. Variabilité renforcée, dans le
cas d'Hacéne, par le fait que son discours-eat;-si-Fon- dire, un discours «en
mutation ». 1 renvole d'une part & une \gituation adolgscente, moment—de--toutes
les remises en cause, et d'autre part, & un changement grave 'Jo statut social:
Hacéne passe d'une situation ordinaire d'éléve de CES. & une si 4-
délinquant, connu de la police.

Dongc, progressivement, le clochard se révéle, par et dans le discours d'Hacéne'._\
comme insolent, rebelle au repentir ot capeble de manger sans dégolt apparent
une nourriture qui dewrait lul répugner. De plus, en guise de chatiment, il ne regolt ‘
qu'une menace («la prochaine fois..). Le récit d'Hacéne fonctionne comme sl ce
dernier faisait & la fois la découverte et la démonstration qu'une attitude de défl s
par rapport & lautorité n'entraine pas nécessairement le chétiment.

Précisons, enfin, un aspect du processus qul est mis en ceuvre: H semble
qu'it sersit tout & fait inexact de dire gu'Hacéne, tenant un discours polémique &
ses camaradss, vise & «détruire de l'intérieur » les catégories enfantines qui pour-
raient encore étre les leurs. En ce seng le terme de « démonstration, employé
précédemment, est ambigu, en ce qu'il suppose une perspective téléologique. Il
serait plus exact de parier d'un processus de « construction de la réallté= tel qu
les phénoménologues ont pu de décrire (Cf. par exemple, P. Berger et T. Luckman,
1966). Hacéne n'exécute pas de plan pré-établi, il découvre, face aux croyances
enfantines, ot par le méme mouvement, fait découvrir & ses camarades qu'on peut
faire une « bétise » sans Intérioriser le jugement de I'autorité.

Actes de langage et micro-situations

Les mécanismes de cette « découverte » posent en effet le probléme de 'analyse
de linteraction que contrdle Hacéne. Méme en disposant de données réduites sur
es rapports des éldves entre eux, il est aisé de voir qu'Hacéne se met en scéne
de fagon dramatique. La triple négation des interventions 6 et 8 introduit I'excep-
tionne! (« je sais pas - & propos d'un éventuel internement d'Hacéne); mais dans
ce cas, cet «exceptionnel » dépasse largement le cadre du simple récit. En effet,
de méme que la négation « I avait pas eu peurs introduisait, avec «! a pas
voulu me le dire» 'opposition:
1l serait « normal »
que le clochard en prison solt:

— dogile — qu'dt refuse d'expliquer sa conduite

— repentant — qu'if parle hau! devant la police
de méme, nous pouvons interpréter la négation 6-8 comme
il serait « normal = . I est « étonnant »
qu'Haca e’pﬁi?aa\rester au C.E.S. qu'il atile en prison & la fin de I'année
Hacéne{ dramatiseja l'extréme son expérience, en suggérant & ses camarades
qu'ils oht_peut-dicd en face d'sux un futur détenu. On pourrait ajouter qu'll s‘agit
4 d'un facteur important dans la justification du récit en tent que digne d'éhre/
raconté. En effet, Il ne suffit pas que le fait soit exceptionnel, i fae},égai eF/r,x’rn-’
que le narrateur soit digne dattention. C'est toute {a fascination du &[y étaigt»"
par rapport au récit de seconde main. Hacéne tend & présenter a seg\ca_m:zes
non seulement des faits &tonnants, mais aussi un personnage susceptible de les
fasclner par son statut & part & lintérieur de {'école.

Cette Iimpression est renforcée par un mécanisme curieux, qul fait g'iden-
tifier Hacdne au clochard. Dés ['abord, une sorte de complicité semble sg'établir /

IR

Il est « étonnant »

* Hypothdse développée par J.-C. Passeron, lors. de son séminaire 73-74, !
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entregmx. Loin de repousser Hacéne, le clochard le traite comme un éventus!
comggnon ; « Alors, tu viens me porter compagnie 7> Hacéne, dés la premiére
rencmire et s les premiéres paroles, est assimilé aux pairs d'un personnage
augsifascinant. La sulte montre nettement le~mécanieme d'identification qui va se
mety ererplater: L'intervention 3 brise le discours d'Hacéne pour s'enquérir du
sorti clochdrd = « Qurest-ce qu'il est deveny la-dedans ». Dans la réponse d'Macéne,
les nifériamts: spersornels qui apparaissent désignent clairement le clochard: <lls
Vontrappeld!s -« Gt rsne.bbtise et vous y aflez». Mais & ce moment précis,
en mpportant:Qu. styleiddirect s )parcles du . policier,, Hacéne- fait- comme sl ce
=« VoI » - g'adréasiitea-a-foigTRus clochard. et: &. lulsméme:. Dans. les énoncés
Suivets,s par: unessonetdssglissementy:, Hacéoe: ses substitue: au : clochard, dans son
dialggre caves:dalopalidiun « Lésj'gns aki recommenceds deux. el ptis: Je. sais pas ».
Bidn entenduj. il ne:faiieaiti\pass prendre: aw pisd: de: la- lettte: le- tarme d' « asai-
milakn s, Hackrie cneesescprend:! pass pous- le: cloohard::- il; assimile: simplement sa.
situgoni &+ celié' cduuclochands. Le- clochisrd désigne: & Hacéne les. pratiques qu'if
faut adopier- dans « ca-enouneas: cadre: pour: ne: pas: perdre. la: face : Vassurance

et lasolence.. Lé s contactoiet: o présence: ofun: individi_visiblement. habitué _aux_

Intergtionssavecda :pelice: fournit: 3 Hacdie: 1a: possibilité: aniasmatique. de .récupérer.
tl-la zmaiiise od Tier SITRONT O & vécue: sans am connaitre les régles.
IT“E‘WUBW&HWML §&8: TEAOIORY, face: 4. la. pollce “en Tonction.
des atitudéss fourniesspar:lds clockiard:. CIF,. I'am sait: que: le: « modeling », formation
par ahésion:volontaire sot: Initattor: d'ive: pratique;. est, & ITheurs actuelle, la plus
efficae : aussk. bienn que«laa moins: contridée: des: mathodas pédagogiques (Ch., U.
BROFENBRENNER? 18728 Mais: cex qui importe: icii, dans 'analyse d'une micro-
situalen), clest quiHdcdne . repfarce: par- eette: assimilation Himage qul veut donner

sociale

Reprenant: notre: hyppthtas. fondamentale;, qui tient ay primat de la fonction
pragmatiques ci- langager. nous: pouvens: désermais: poser la question: Que fait
Hacénme durant: cettes interaction:¥ Une discaurs: peut en effet étre analysé comme
« acte de: langage:~-. ¢'8st: ca: que: fait par exemple Turner lorsqu'it retranscrit le
récit dum ancien: malade: mental. Celui-ci raconte qu'il a récemment rencontré,
par hasard, dans:la rue, quelqu’un qui était & Fhépital psychiatrique en méme temps
que i, et qui était; alorssson aml. Il le salue. Or, I'ancien ami était accompagné, ce
qui {ui fait: répondre.:- < Je: ne vous connals pas... qui &étes-vous ? ». L'auteur du récit
en déduit: «le type qui I'accompagnait n'était probablement jamais allé en
hépital psychiatrique... il* ne voulait pas que fe type le sache». Turner tente de
montrer que, par son. récit et lexplication qu'il en domne, le narrateur en fait
construit une plainte. Si' I'ami a brisé la régle sociale qui exige que {'on réponde
& un salut, c'est perce quil craint d'dtre reconnu comme ancien malade mental,
Le récit qu'il donne fonctionne donc comme récrimination contre le stigmate social,
et le rejet H& au statut. d'ancien asilaire (R. TURNER, 1970). L'appeilation d'un tel
acte de langage peut bien entendu préter 3 discusgion, et = plainte » n'est psut-
éire pas fondé [A. BLUM, P. FOSS, P. Mac HUGH et S. RAFFEL 1973); la
discussion, pour notre propos, n'est pas ta. Nous retiendrons simplement que

< lanalyse d'une interaction implique son approche en tant qu' - acte de langage =,
—TT/0u, plus clairement, en tant qu' - activité =,

Hacéne, quant & lui, de toute évidence, construit par son récit son leadership
sur le «peer-group». Tentative pour lui & la fois simple et complexe. Simple,
parce gue ses interlocuteurs sont visiblement complaisants, lls rient aux endroits
précis, qu'Hacéne, par son discours, désigne; ils posent les questions qul montrent
leur intérét. Complexe, parce que l'adhésion n'est pas entiére, Hacéne doit tout
falre pour qu'on le prenne véritablement au”sérieux: la courbe intonative du début
de Pintervention 11 dénote méme un certain agacement devant 'absence de sérieux
temoignée au moment le plus dramatique, celui ol Hacéne annonce qu'il se pourrait
bien qu'it parte en prison. Pour tisser son autorité sur le groups, Hacéne est donc
obligé de séduire ses auditeurs en les faisant rire — af I'on sait qu'un des rédes
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chef de bande est de pourveir aux plaisirs du groupe, Monod, parmi d'autres.

Wi la souligné — et en se construisant un personnage fascinant,

Ainsi fa vertueuss legon de la police produit-elle ses effets: alle ast utitisée.
ar Hacéne, pour renforcer son prestige auprés de ses camarades, par le biais
dun discours qui remet en causa l'ordre des choses.

L'échec d'une « communication pédagogique » ?

Sans doute peut-on désormals éclaircir la nature de cet «échec de la
communication pédagogique » postulde intuitivement dés Ia premiére approche du
discours que nous é&tudions. La police catégoerise le clochard comme une sorte de
rebut social, comme un raté, et suppose qu'Hacéne éprouve un ¥gitime souci pour
son avenir. C'est oublier un simple détail: le rapport 4 ce que peut &tre un
<Teté» et le rapport & I'avenir varie sensiblement selon les fges, et selon les
milieux soctaux.

Il & été abondamment démontrs, d'un point de vue génétique, que le rapport
au temps, au «blentét», au «plus targ» développé par un pré-adolescent n'est
pas le méme que celui d'un adulte. La vision du futur éloigné et les possibilités
de I'anticiper rationnellement se construisent peu & peu et selon un rythme propre
que fadulte se doit de comprendre s'if veut que son discours soit pleinement
regu par l'enfant.

De plus, un malentendu du méme type, bien que moins évident, peut naltre
entre {es milieux sociaux. Un des plus subtils analystes de la culture populaire,
R. Hoggart, montre qu'on ne peut critiquer les ouwriers anglais d'étre imprévoyants
et de vivre au jour le jour: «Les conditions de vie inclinent & profiter du présent
sans songer a4 organiser les comportements en fonction de I'avenir » (R. HOGGART,
1957, éd. f. p. 183). «Qui vivra verra ». rapporte Hoggart, est la philosophie de
gens dont les chances objectives de «s'en sortir» sont ridiculement faibles. Les
exhortations a I'économie et a la prévoyance constituent davantage une attitude
de semi-nantis ou de personnes pouvant raisonnablement espérer '8tre un jour, que
Finclination spontanée de milieux pour lesquels l'aisance ne peut venir qua par
des voies quasi-magiques: le tiercé chez les adultes, la réussite sportive, la
chanson ou le cinéma chez les adolescents, gargons ou files, Chez Hacéne, comme
chez nombre de préadolescents d'origine populaire, la notion d'avenir reléve du
fa‘q__\}isme plus que du calcul lucide des «plans de carridre s en henneur dansg les
milietuX mdustriels. Un certain nombre d'enquétes (GFf. Par exemple F. MARCHAND,
19707 76nt mis en relief le fait qu'aw sein de l'école les professions mythiques
(cascadeur, boxaur, star, etc) sont d'autant plus vivement souhaitées par les &léves
que leur milieu social d'origine fes coupe de fagon quasi-irrémédiable de carridres
certes moins glorieuses, mais apparemment plus réalistes et fort «honorables »
(ingenieur, médecin, etc). Comme le dit N. Bisseret: « Un systéme de contraintes
enferme les dominés dans un présent par rapport auguel ils n'ont aucune possibilité
de distraction, et leur impose des projets & court terme et des conduites d'impasse »
(N. BISSERET, 1974, p. 150).

Cette attitude sociale fondamentale est renforcée par ies «gous-cultures des
rues ». AK. Cohen développe longuement le théme de F « hédonisme & courte vue »
caractéristique, sefon lui, des bandes de jeunes (A.K. COHMEN, 1985). Constatation
des plus justes, sl {'on précise, 3 !a suite de Short et Strodtbeck que chez les
jeunes délinquants 'hédonisme est indissociable de considérations de statut « Il
no g'agit pas tant de « jouir » que d'exister au sein d'un réseau affectif » (J.F. SHORT
et F.F, STRODTBECK, 1965). Il est certain que pour Hacéne, l'essentiel de I'exis-
tence se deroule dans I'immédiat et au sein d'un « peer-group », centre de référence
obligatoire dont il faut & tout prix, comme on vient de le voir en acte, conquérir
Fadhésign.

Entre Hacéne et ls policier, le décalage est donc complet. |I s'agit de

deux discours séparés, chacun construit sur des bases différentes et selon des
44 nbeessités parfaitement distinctes. Ces discours coexistent dans le malaptendu :




La police: «Vois ce rebut social.... ..et pensa & ton aveniri.

Hacéne : «Volla un adulte impressionnant] ..et jaimerals pouvolr &tre aussi
qui adopte en prison un compor-| assuré que lui en ce moment! »
tement assure..

Ains] la « communication pédagogique », d'aprés les résultats que nous pouvons
en salslr, semble ne s'étre pas établie. Cependant, pour conclure, nous envisagerons
un autre aspect de la communication qui peut s'établir entre un policier et un
jeune délinquant, et qui dépend, de maniére encore plus étroite, des structures
sociales globales. Dans le cas qui nous occupe, il est fort possible que les
policlers n'aient pas eu grand espoir quant & lavenir d'Hacéne, fils d'immigré
élevé en milieu populaire et de surcroit arrété en train de voler un vélomoteur.
4 trente kilométres de chez {ui. Tous ces éléments pourraient susciter, méame chez'
un policler fort honnétement anti-raciste, un certain pessimisme sur les chances
d'Hacéne de ne pas devenir délinquant — pessimisme par ailleurs renforcé, dira-
t-on, de statistiques kréfutables concernant les probabilités qu'ont les jeunes arabes
en sixiéme de transition, dans la banlieue parisienne, de faire connaissance avec !e;
police. Or, I'on sait, depuis Jacobson et Rosenthal (L. JACOBSON et R. ROSENTHAL
1968) qu'une foule d'indices de comportement chez lenseignant contribuent 6:
constituer ¢éldve en <bons= ou «mauvaiss é&ldve, renforcant les déterminismes
fondamentaux qui pésent sur son avenir. e "‘“\

]

Plus précisément, A, Cicourel a mis en évidence le carac@re « négociéh des
premiéres rencontres de délinquants juvéniles avec la police. Dés Pabord, sur la
base d'une expérience antérieure et de la connaissance de cas significatifs, le
policier effectue un « filtrage » (filtering) en fonction de traits tels que [I'attitude Eace
a la police, {'habillement, Iz fagon de parler, l'origine raciale, Je lieu d'habitation
les résultats scolaires, le milieu familial, ete {A. CICOUREL 1968). De ce filtrage’
qui, comme le précise Cicourel, ne peut jamzis apparaitre officiellement dans !es.
rapports de police, dépendent le contenu du dossier remis au juge, les paroles
adressées au jeune délinquant, la nature de l'interrogatoire, etc. Elément parmi
d'autres & I'ceuvre dans les interactions sociales, cg filirags contribue 3 produire

délinquants _selon._des_modéles socialement reconnus, et 3 fajre en sorte
que le processus de transformation d'un éléve--ordingif€ > en délinquant s'effectue
Wﬁ?&f%ﬁéf‘aﬁx eproy,y_gg e et e+ 2ot 3t e e et
Hacédne, qui a déja, par la situation sociale dont # heérite, de fortes chances
de devenir délinquant, ne peut gue se reconnaitre comme tel, dans son interaction
avec le clochard: lorsqu'il déerit son expérience 2 ses camarades, il ne peut que
se poser déja, en fait, comme délinquant. Tout compte fait, et malgré les appa-
rences, un certain type de communication, qui n'a plus rien de pédagogique, s'est
peut-étre établi. La police montre & Hacéne l'exemple qu'il a toutes les chances
de sulvre. Ce qu'Hacéns comprend, assurant la reproduction des structures sociales,
mé&me lorsqu'elles sont, pour lui, structures d'exclusion.

T
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« Alors cet événement s’est passé... »
LES ELEMENTS ORGANISATEURS
DU RECIT ORAL

Francois FILLOL, Jean MOUCHON

Cet article se propose de rendre compte d'une production orale avec mise
en perspective de l'organisation du discours. La production dont nous allons pré-
senter I'étude est un récit tiré d'un farge corpus, composé de six bandes. || nous
a &té fourni par le C.RDP. de Limoges (1) qui a engagé deux C.E.T. de {académie
dans une expérimentation sur l'oral {le C.ET. «le Palais= & Limoges et le C.ET.
de Saint-Vawry dans la Creuse).

L'expérimentation faisait partie d'un programme de recherche du C.RD.P. de
Limoges et était ainsi libellée.

« Recherche :

la communication orale — phénoméne de culture dans les C.ET. industriels

de gargons — »

Il s'agit de recherche pédagogique menée sous I'égide de Vinspection techni-
que: les enseignants sollicités bénéficient d'une hewre de décharge mais n'ont
pas recu de formation particuliére.

lls ont procédé de la maniére suivante:

«— pour chaque exercice, 8 a 10 éléves ont &é enregistrés {(la classe
fonctionne par demi-groupe).

—- le travail des éléves est brut, ¢'est-d-dire qu’il n'a subi aucune préparation
ou correction venant du professeur.

— les enregistrements choisis dans le cadre de l'expérience lont été en
fonction du fait qu'ils somt représentatifs des difficuités gue rencontre la majorité
des éléves de la classe. »

Notons que les professeurs engagés dans I'expérience étaient « volontaires »,
chacun d'entre eux voulait « faire quelque chose » pour dépasser les incertitudes
de son enseignement. Ce sont donc eux qui se sont réunis pour déterminer les
conditions dans lesquelles les enregistrements auraient lieu. Leur choix a été fait
sans a priori théorique ou méthodologique puisqu'ils n'avaient pas recu de formation.

Les enregistrements nous ont été fournis accompagnés d'un - descriptif » fait
par les enseignants.

[N

.

(1} Nous tenons & remercier Monsisur ALMERAS, directeur du C.R.D.P. de Limoges et Francine
MAZIERE, qui nous ont permis de disposer de ces enregistrements dans les meilleures condi-
tions. Tout lecteur intéressé par I'snalyse des productions orales peut s'adresser & la revue
pour obtenir les enregistrements des récits étudiés.

Tifique de la_langue pariée.

Le souci pédagogique, constant dans ce descriptif, se heurte a des incertitudes

_théoriques reconnues par les expérimentateurs eux-mémes, lls recherchent des

hypothéses de travall pour I'entrainement & la communication et, de maniére plus
générale, ils réfléchissent 4 l'orientation de P'enseignement du francals en fonction
des besoins. -

Il résulte de cette méthode un sentiment ¢'échec souvent exprimé dans le
descriptif. Ainsi, l'oral des éléves de C.E.T. est-il constamment décrit comme étant
« Inorganigé », « incorrect » voire « incohérent »,

Pour affirmer que la langue parlée des éléves est déficiente, # faut que les
expérimeniateurs s'appuient sur une norme, méme implicite.

Quand ils parlent de langue « incorrecte » ou guand ifs accumulent les adjectifs
dépréciatits, 1l est clair que leur systéme de référence est I'écrit. De sorte que

I'experience qul visaif & entraimer 1es eleves a | expression orale se trouve invalidée

par leurs présupposés.

L'analyse qu'on peut tirer de leur échec éclaire la maniére dont il faut pro-
céder pour rendre compte de la langue parlée:

— le poids de V'écrit est tellement écrasant dans notre systéme de valeurs
qu'll est hasardeux de procéder d'abord & des comparaisons entre lgs deux fone-
tionnements de la langue. :

- parallélement & cette tentation, comrespond une pratique qui consiste &
reproduire les procédés d'analyse de I'écrit pour déorire la langue paniée. Clest
ainsi quon peut lire encore des affirmations comme: «<la phrase a4 loral », qui
permeitent ensuite 3 leurs auteurs de dire que l'oral est mal organisé. Il y a
alors inadéquation d'un systéme d'analyse et d'un domaine de langue: un procédé
d'analyse_hérité de 'écrit ne peut pas forcément rendre compte du caractére spé-

Cimpasse pédagogique nous conduit donc 3 nous pencher sur fes éléments
constitutifs et spécifiques de la langue parlée.

Pour y parvenir il fallait d’abord abandonner les évidences inculquées par le
systéme scolaire et revenir, ensuite, & I"écoute des enregistrements.

Les bandes dont nous disposions nous donnaient plusleurs heures d'enregis-
trement. Parmi ce matériau abondant il a fallu procéder & des réduclions: pour
circonscrire les passages qui seraient étudiés, nous avons été guidés par nos
choix méthodoiogiques. Ayant trouvé un corpus présentant des types de discours
variés, nous nous sommes efforcés — dans un premier temps — de limiter 1'étude

situation scolaire, et un seul type de discours : fe regit?

(é_un seul modéle. Nous avions ainsi une seule situation de communication : la

Mais une fols le corpus restreint & ces quelques minutes de récit, Nous nous
trouvions toujours devant Je méme probléme : comment rendre compte de la spé-
cificité de la langue parlée ?

Les études gue nous connaissons nous paraissent critiquables car elles n'ex-
plicitent pas leur méthode. Péle-méle sont présentées des études de syntaxe, de
phénoménes articulatoires... sans que i'on discerne un ordre de priorité. Pourtant
il est indispensable de considérer que 'approche de 'oral nécessite une reconversion
de la part des chercheurs qui ne peuvent pas tout mettre sur le méme plan. Ainsi,
avant d'envisager une quelconque étude syntaxique ou de proposer une typologie
des discours qui ne se réduise pas & un simple « discours sur s il convient de
prendre en compte les aspects spécifiques de la Jangue parlée.

Dans cet article nous nous proposons d'illustrer quelques réflexions métho-
dologiques en montrant sur quels éléments précis nous fondons le compte-rendu de
{"'organisation d'un récit oral,

Nous intégrerons dans notre description une étude sur les faits_prosodigues
(pauses et débit), qui sera la garantie de la prise en compte de phenomenes Spé-
cifiques & l'oral, et une étude plus traditionnellement Jinguistique sur l'organisation
giobale du récit et sur les éléments organisateurs de ce récit. Il va de soi que
c'est la convergence entre ces deux sérigs de phénoménes, étudides séparément
aui fera la force de notre exposé.



Bien que notre préoccupation nre soit que de l'ordre de la méthode. il nous
a paru utile de situer le récit dont mous allons proposer {'analyse: ii s'agit de
répondre, dans le cadre de 'entrainement & la communication orale, & la consigne :
« raconter un fait divers », L'enregistrement g été effectué en classe de francais au
niveau de la premidre année de B.EP., section Mécaniciens Auto et Conducteurs
Routiers. Le récit est fait sans aucune préparation de la part de ['éldve.

1. Problemes techniques, transcription et faits prosodiques

1.1 La transcription: Je texte 1

La transcription représente le premier pas pour appréhender la langue pariée.
Il semble, en effet primordial de souligner que I'étude de celle-ci est tributaire de
la perception qu'on en a.

A cet &gard, il convient de définir précisément l'acte d'écoute qui consiste
en une perception hors situation de communication et 2 seufe fin d'analyse. De
ce falt, le transcripteur ne bénéficie pas des informations qul accompagnent le
procés de communication orale, it doit se fier aux seules indications données par
son oreille.

De plus, comme il g'agit du travail préparatoire pour les analyses 4 venir, it
est nécegsaire de prendre les plus grandes précautions afin de limiter au maximum
les incertitudes et les risques d'erreur de transcription,

Ces raigsons nous conduisent a fixer un seuil de qualité o'écoute : ayant appris
4 nos dépens combien des écoutes d'une méme production peuvent étre différentes,
voire divergentes, il nous parait nécessaire de nous imposer des normes en fonc-
tion de f'usage que nous ferons du texte transcrit. Le récit retenu pour !'étude
a donc été écouté de la maniére suivante :

— il a é&té établi par trois « écouteurs » en repassant la bande magnétique
jusqu's sept fois & certains endroits. Qutre la longueur du travail nécessaire, il
est important de souligner que l'oreille ne suffit pas toujours si {'on veut arriver
a4 une certitude sur ce qui est effectivement dit par le locuteur. Par exemple, la
séquence : [cf. transcription donnée plus loin} «ce cheval ETANT sur ce talus
n'a pas pu é&tre distinguée de la séquence: ce cheval ETAIT sur ce talus bien
que nous l'ayons réécoutée plusieurs fois, & plusieurs jours d'intervalle et que
nous ayons demandé & d'autres auditeurs de se mettre en position d'écouteurs.

i reste que nous fixons comme exigence Oe savoir localiser les ambiguités
d'écoute sur notre production. .

L'indécision des écouteurs peut provenir aussi d'une distorsion propre &
I'énonciation orale.

Dans la séquence : {cf. transcription donnée plus loin) if & eu une FORTOSE
& payer nous interprétons fortose comme une contraction de forte somme ou de
forte dose, il ne s'agit plus d'une ambiguité mais plutét d'un phénoméne de création-
déformation de « mots ».

Aussi, sans prétendre, dans le cadre de cette partie préparatoire & ['étude,
tralter de la différence entre morphéme oral et mophéme écrit, nous pensons qu'il
y a lieu de se méfier d'une écoute trop influencée par le modéle de Iécrit. Ainsi
les euh, fréquents dans les productions orales, n'ont pas été gommés mais, au
contraire, systématiguement transcrits.

I} nous reste a dire que notre transcription est orthographiée car notre perspec-
tive n'est pas d'analyser les phénoménes articulatoires et, d'autre part, une trans-
cription phonétiqgue pose I'épineux probléme du découpage de la chaine parlée
qu'il est difficile de résoudre & I'oreille .

Notons enfin, que pour établir notre 4ranscription, il nous a été souvent utile
de ralentir la vitesse de la bande magnétique, aussi bien pour la reconnaissance
des morphémes en eux-mémes que pour déterminer leur place dans la chaine parlée.

Lo texte de transcription, correspondant au premier travail gque nous avons
effectud, portera le numéro 1:

TEXTE 1

alors cet événement s'est pessé y 8 quatre ou cing ans dans une dans un petit village eut
du cAté de c'est qul se trouvaeit dans la Corrdze exactement euh un cheval qui appartensil
qui appartenalt & & uwne ferme & un monsieur euh étalt euh dans un enclos et ce cheval
a pris peur & ceuse d'un chien qui shoyail euh alors euh ce cheval donc 11 i} ayant pris pewn
euh passa pardessus la balustrade et se mit 4 courir euh il courut pendant un assez long
moment et il arriva sur un une route euh surplombée par un talus ce cheval étant sur ce
talus euh 1l saute sur }a route et se met & galoper euh il galope pendant 4 peu prés .per.\dar_n
une dizaine de minutes et une voiture upe 4 L exactement euh arrivalt & une vitesse qui n'étafl
pas grande & cause de la petitesse de la route et de et des virages cefte voiture donc eut
arrive dans un virage euh n'ayant pas wu dans le le cheval euh elle ne ralent'lt pas efle
accélére aprés la sortie du virage et tout & coup e chauffeur se rend compte qu'll y 2 une
énorme masse devant son pare-brise euh en un olin d'celt fe cheval percute la voiture euh rentre
dans la volture pour alnsi dire le chauffeur a été tué sur le coup et la volture est restée a
miliey de la route compiétement écrasée euh on @ retird le cadawie du chauffeur qul éui
pour ains§ dire méconpaissable la Jument qul devait &tre aussi qui était auss méconnaissablt
découpée par les morceaux de de fer et euh tout ceci s'est terminé euh dramaliquement eul
le le propriétaire du cheval ayant slrement une forte somme A& payer 1l est passé en jugemen
il a eu une «fortose = & payer le conducteur lui n'ayant euh aucune ressource et étant mor
euh euh on n'a plus reparié de lui mais enfin fe propriétaire fui 1l 2 quand méme payé e

puis euh suffisamment.

1.2 Les pauses :

1.2.1. Le texte 2 :

La pause est définie comme ['interruption du continuum sonore. Le re'péragi
de ces pauses avec l'aide de loreille seule est une véritable gageure : I'écouts
des pauses fait en effet apparaitre un fonctionnement qui tend & restituer un
ponctuation. (Nous retrouvons ici l'influence du modéle de I'écrit). Dans ces condi
tions ! n'est pas pensable de vouloir évaluer & |'oreille la durée de pause_s qui
'on ne peut méme pas repérer de maniére certaine. Nous avons donc utillisé w
oscilloscope cathodigue, qul couplé a notre magnétophone nous @ permis di
visualiser les pauses et d'obtenir ainsi un repérage certain. )

Les pauses, une fols repérées, ont été I'objet d'une mesure au chronométre
au dixidme de seconde. Ces mesures correspondent au temps réel d'interruptio
sonore.

L'objet du texte 2 est de faire apparaitre le temps de chague pause &
secondes, sur la transcription du récit.

Cette premiére information a le mérite d'étre objective mais elle est
sante en elle-méme, c’est pourquoi elle appefle un traitement mathématique qu
permettra de distinguer des classes parmi cette abondance de chiffres.

insuffi

TEXTE 2
alors cet Gvénement s'eat passé y a quatre ou cing ans dans une dans un petit village euh ¢
chté de c'esto[‘qui ge trouvait dans la Corrézeolzexactementoleeuh un chevaé;_:rsqul appartenait qu
2 un monsieur [ euh 'était euh [ dt‘:ns un enclos I.et cep cheval a pri

038 0.2 14

peur & cause d'un chien qui aboyait [ euh 'alors euh ce cheval / donc017i1 it ayant
1,5 0.5

pessa par-dessus la balustrade et se mit a courir / euh 1l courut pendant uno;'1assez lon

a8

moment [ et il arriva sur un / une route / euh surplombée par
k 0,1 1,25

talus / euh i} saute sur Ja

0.7 .
sne dizaine de minutes [ et / une voiture une 4 L exactement /
0,5 0.1 0.6

& une vitesse J qul n'était pa's grande / & cause de fa / petitesse de Ja muteo,:;et deol4et de
0. 0.t 0.4 \ \
virages / cette voiture donc / euh arrive dans un virage / euh n’ayant pas vu dans le le cheval ;; au
0,75 1.3

elle ne .ralentlt pas | elte sccélére aprés la sortie du virage [ et tout & coup ie chauffeuro;;se ren
0.5

apparienait & & une ferme 2
pris peur f eu
03

un talus / ce chevai étant sur <
0.1
route et se met & galoper [ evh H galope penda:
1,1

euh arriva

compta qu'il ¥ & uné énorme masse devant son pare-brise / evh en un clin d'cell le cheva!oi1percu1



la voiture / euh rentre dans la voiture pour aingl dire / le chauffeur & 616 tué sur le coup /ot la
volture est' restée au milieu de la route complétemgrft dcrasée [ euh on a rotird e cadg'\ﬁ-a du
chauffeur qul était / pour ainsl dire mécongalssablgl la jumentoigqul devait &8tre euss! qui était
"de fer ! et euh / tout cocl s'est terming euh
dramatiquement / suh le la propridtaire du cheval / ayant so:ﬁnent / Jrﬁ forte / somme & payer / il
est passé en Jugement [/ H a eu une «fortose » ‘é payer la con%:cteur Iuiof'ayantieuh aug:xiu
ressource et étant mur{tJ'; evh euh on n'a plus reparlé de lul / mais enfin le proprlé;alre lui # e
quend méme payd et p:l'lee euh suffisamment. o7

0,
aussl méconnalssable découpée per les morceaux de

122, Le toxte 3

Une cinquantaine de pauses ont &té dénombrées, avec des durées comprises
entre 0,1 et 1,6 secondes. Une étude de la distribution de ses diverses durées, en
fonction du nombre d'occurrences nous a permis de les regrouper en quatre classes
hemogénes :

Nous reproduisons la fourchette dans laquelle chaque classe se situe:
— de 0,2 3 3 04 s: demi-pause notée | N
— de 0.5 4 06 s: pause notée /
— de 0.7 8 2 09 s: douple pause notée [/
—de 1 8 &416s: ftriple pause notée Jjf

L'étude, dont nous ne domnons pas le détail ici fait apparaitre comme
particulidrement pertinente la classe des pauses les plus longues,

L'objet du texte 3 est de faire apparaitre ces classes sur fe texte de trans-
cription du récit.

Pour la suite de notre étude notons que nous appellerons séquences les seg-
ments compris entre deux pauses longues notées par //f. Une grande précision
terminologique est indispensable car nous serons amenés plus loin & étudier le dé-
coupage narratologique du récit qui indiquera des segments qu'on ne peut pas a
prieri considérer comme équivalents 4 ceux indigués par les pauses. Les deux
types de découpage seront confrontés pour voir si la pause joue un rdle dans
I'organisation globale du récit.

TEXTE 3 ~

alors cet événement s'est passé y a quatre ou cing ans dans une dans un petit village euh
du obté de c'est qui se trouvait dans la Corréze | exactement / euh un cheval / qui appartenait
qul eppartenzit 4 & une ferme & un monsieur I euh était dans un enclog //} et ce cheval a pris
peur & cause d'un chlen qui aboyait /] euh alors euh ce cheval { done ff ©1 il ayant opris
peur 1 euh passa par-dessus I balustrade et se mit & courir /I euh H courut pendant un assez
long moment / et Il arriva sur un une route /// euh surplombée par un talus ce cheval étant
sur ce talus /f euh il saute sur s route et se met & galoper [/f euh I galope pendant & peu
prés pendant une dizaine de minutes / et une voiture une 4 L exactement ! euh arrivait & une
vitesse [ qui n'éteit pas grande & cause de la | petitesse de la route ! ot de I et des virages [/
cette volture donc // euh arrive dans un virage //f euh nmyant pas vu dans le le cheval /i euh
elle ne ralentit pas // eMe accélére aprés la sortie du virage / et tout & coup te chauffeur se
rend compte qu'il y a une énorme masse devant son pare-brise // euh en un clin d'oeil le
cheval percute la volture | evh rentre dans la voiture pour alnsi dire le chauffeur a été tué sur
le coup f/ et la wvoiture est restée au milieu de la route complétement écrasée /f/ euh on a
retiré 1o cadavre du chavffeur qui était / pour alnsl dire méconnaissable / le jument J/ qui
devait 2tre auvasi qui était sussi méconnaissable découpée par les morceaux de de fer et ff
evh tout cect s'est termind euh dramatiquement / euh le propriétaire du cheval / ayant | sGrement
/I une forte J somme & payer 1 il est passé en jugement // Il a eu une «fortose . & payer le
conductour lul n'ayent /f evh aucune ressource et étant mort //f euh euh on n'a plus reparlé
de Jul /f mais enfln le propristeire lui il a quand méme payé et puis euh suffisamment /[if

1.3 Le débit: Texte 4

Le repérage des pauses nous a permis de découper le récit en segmeants.
Pour chaque segment ie débit a été calculé et obtenu en effectuant le rapport :

nombre de syitabes
durée du segment
Chaque résultat a été confronté au débit moyen, obtenu par le rapport
nombre de syllabes sur I'ensemble du récit
durée totale du récit
Enfin, 1a comparaison entre le débit de chague segment et le débit moyen dt
texte a permis d'indiquer les accélérations et les décélérations:
L'objet du texte 4 est de faire apparaitre ces accélérations et ces décéléralions
sur la transcription.
Le fait de disposer de segments avec da vitesse de leur débit est importan
dans notre perspective :
— nous pourrons localiser les wvariations et voir si elies correspondent & ‘des
changements liés & {'ordre narratif: en d'autres termes il s’aglra de savoir si le

débit est distinctif et en quoi;
— nous pourrons, ensuite, confronter ces résultats avec les résultats des études

suivantes, et les reprendre en les incluant dans une combinatoire caractéristique de

" I'organisation du récit oral.

1 nous a semblé utile de faire apparaitre ces variations de débit, exprimées er
pourcentage par rapport au débit moyen de V'ensemble du récit.

TEXTE 4

alors cet événement s'est passé y a quatre ou cing ans dans une dans un petit villag‘e eu'r.
du cdté de c'est qui se trouvait dans la Corréze exactement evh un cheval qui appartenait & £

-

42 0/0 1 1] .
une ferme & un monsieur euh é&tait dans un enclos et ce cheval a pris peur & cause 3un chien qu
. { e
13 % .
aboyait euh alors evh ce cheval donc il 1l ayant pris peur euh passa par-dessus la balustrade
-t
25 i i t i
et e mit & courir ewvh il gourut pendant un assez long moment et il arriva sur un une route eut
surplombée par un talus ce cheval étant sur ce talus euh |l saut_e sur la route _et se met ¢
galoper euh il galope pendant & peu prés pendant cune dizaine de minutes et une voiture une 41
- e
18 % 18 % )
exactement euh arrivait & une vitesse 3"” n'était pas grande & ciuse de la petitesse de la route
3
13 % 13 % o 1
i i i i ‘ayant pas vu dans le le
et de et des virages cette voiture donc euh arrive dans un virage ech n:‘ay p
13 % 23 %Y

cheval euh elle ne ralentit pas elle accélére aprés la sortie du virage et tout 2 coup le chauffew

se rend compte qu'il y 2 une énorme masse devant son pare-brise euh en un clin d'ceil lg cheva
et

10 %
. - . J
percute la voiture evh rentre dans la voiture pour ainsi dire le chauffeur a été tue sur le coup e
£ v
13 9
2 le cadavre

la voiture est restée au milieu de la route complitement écrasée 'euh on 2 retiré oy
du chauffeur qui était pour ainsi dire méconnaissable la jument gqui devait ;:-.tre. aussl q_ulé ml!‘
aussi méconnaissable découpée par les morceaux de dne fer et euh tout ceci se;t terrrun}| eu!
dramatiquement euk le propriétaire du cheval ayant slrement urme forte somme & payer il es

i i p'ayant euh aucune
passé en jugement il a ev une «<fortose- & payer le conducteur lui p'aya

ressource et étant mort euh euh on n'a plus reparlé de lui meis enfin le propriétaire lui il €
3% .

quand mame payé et puis euh suffisamment.

—— i) débit accéléré

— débit ralenti

2. Analyse morphologique du récit:

L'stude des faits prosodigues .et plus particulidrement {"dtude des pauses
longues, neus a permis d'isoler des séquences qui ne correspondent pas aux



strictes limites de !z phrase: la syntaxe ne peut pas prétendre & elle seule an
rendre compte.

La production se présentant sous la forme d'un récit, nous pensons qu'il est
nécessaire de confronter ces séquences & un modéle de structure narrative. Ce
modéle de référence devra étre adapté au type de récit, prodult dans fes conditions
particuliéres & {'exercice scolaire, et qui obét 4 une organisation conventionnelle
et simplificatrice (e récit est bref. il ne dure que 2 minutes). Pour cette raison
nous pensons que la description morphologigue de notre texte sera facilement réa-
lisable. Remarquons que la reconnalssance des actants -— (au sens le plus large
qui est indiqué dans le dictionnaire de linguistique peru chez Larousse : « dans
I'analyse structurale du récit, se dit du protagoniste de l'actions) — apparait
avant méme une analyse détaillée. Au nombre de deux, le cheval et la voiture, Ils
sont respectivement repris par métonymie sous la forme: le propriétaire du cheval
et le chauffeur.

Pour mener notre étude nous avons choisi de nous appuyer sur les proposi-
tions de Paul Larivaile : <l'analyse {morpho) logique du récit» paru dans le
numéro 19 de la revue Postigue {1974).

2.1. Proposition de modéle pour la morpholegie du réecit

Paul Larivaille définit e récit comme le reflet dun processus dynamigue in-
termédiaire entre deux états.

) Un récit présente d'abord les personnages, ies ancre dans un lieu précis et les
gitue dans une histoire ou dans une chronologie : cette présentation correspond A
I'état initial.

) _Le corps du récit exposa une série de transformations qui vont modifier la
situation statique de I'état initial : il s'agit done d'un processus, d'une dynamique.

Enfin, le récit se termine par 'exposé d'un nouve! équilibre — résultant des
transformations de 1'état initial — et qui constitue I"état final,

. Ce modéle ternaire nous semble correspondre  au  stéréotype imposé par
I'école pour toute production composée :

— une introduction
— le corps du sujet
-~ une conclusion,

Un probléme se pose toutefois : dans la mesure ol ce schéma ne rend pas
compte .du passage d'une séquences statique a une séquence dynamigue, il s'avére
nécessaire d'ajouter une séquence assurant la transition avant e déclenchement de
laction : le détonateur,

Oe méme, & la fin de I'action et avant de repasser a Péquilibre final, de recit
pass‘e par _une phase que I'on peut appeler la sanction. Cette séquence est distincte
de Tétat final comme «est un résultat ponctuel de 'équilibre des forces qui en
résulte =,

Le récit, en général, a donc la structure suivante :

1. L'état initial : statique

2. La ou les transformations :
2.1 le détonateur,
2.2 laction,
2.3 la sanction.

3. L'état final: statique.

2.2 lLes séquences du réoit (cf. texte 3 supra)

Nous disposons du découpage du récit tel que l'indique la distribution des
pauses longues — notées par trois barres.

Nous appelons séquence chacune des parties comprises entre ces pauses
longues. Elles seront considérées les unes aprés les autres dans la perspective du
schéma de Paul Larivaille.

Premiére séguence

Elie se termine & ..dans un enclos [/f

Dans ce début de récit le locuteur donne des indications permettant un
repérage spatio-temporel: il n'y a donc pas d'éléments dynamiques mais seulement
la présentation d'un état.

La séquence semble constituer la premiére unité du découpage narratologique :

i g'agit de I'état initial.

Deuxiéme séquence

[f] et ce cheval a pris peur & cause d'un chien qui aboyait [f/

Cette courte séquence est encadrée de pauses longues qui permettent de
'isoler de l'unité précédente.

Le cheval, présenté auparavant, est repris sous la forme: ce cheval; sa
situation risque d'étre modifiée par le fait qu'l prend peur. Nous nous trouvons
dans une période de transition avant une transformation éventuelle.

Deuxiéme unité du découpage narratologique, il s'agit du détonateur.

Troisiéme séquence

/l] alors euh ce cheval.. et il arriva sur un une route [l| surplombée par
un talus [ff

La séquence ainsi délimitée par les pauses longues a un statut différent de
ce que nous avons observé pour les séquences précédentes: les informations,
de part et d'autre de fa pause, ne présentent pas de rupture. Nous ne retrouvons
pas, comme pour le cheval, 'annonce d'une modification: nous avons au c¢ontraire
une continuité. Dans ce cas nous pensons gue la pause longue ne correspond
pas & la fin d'une unité narratologique.

Quatridme séquence
[f surplombée par un talus.. et se met & galoper [/ euh il galope..
Cette séquence présente les mémes caractéres que la précédente : se met
a4 galoper et galope on! un sujet commun: Je cheval. D'un verbe a Vautre la

situation de ce dernier n'est pas modifiée.
Cinquiéme séquence
l/] euh il galope ..et une voiture ..& cause de la petitesse de la route et

de et des virages [If .
Nous trouvons, entre ces deux pauses, iz double perspective du cheval et

de la voiture.
Toutes fes informations concernant la voiture sont a
qui n'était pas grande.
Elies constituent la présentation du deuxiéme actant.
Cette présemation est incluse dans 'unité narratologique ol le.cheval figur

au promier plan,

I'imparfait:  arrivait,

Sixiéme séquence

cetle voiture donc euh arrive dans un virage f// euh n'ayant pas vu dans
le le cheval [/}

Nous pouvons repérer le méme processus qu'a {'occasion de la reprise
de cheval dans fa deuxiéme unité. La voiture, qui vient d'étre introduite, passe
au premier plan, seule. En outre, le fait que le conducteur ne voit pas le cheval
constitue 'annonce de I'accident qui va survenir,

Pour ces raisons nous pensons que cette séquence représente, sur le plan
narratologique, une seconde unité-détonateur, mais référée cette fois & la voiture

et non plus au cheval ’
La syntaxe confirme cette analyse. Il y a symétrie parfaite entre le détonateur 1

et la détonateur 2:
(1) &alors euh ce cheval donc... eyant pris peur..
(2) cette voiture donc arrive.. n'ayant pas vu dans le le cheval



Septidme séquence

par les morceaux de de fer [if et [/ euh tout ceci s'est terminé euh dra-
matiquement . -

'y a rupture entre ce qui est dit a gauche de la pause ot ce qui est a
droite. La séquence de droite présente une homogénéité dans les emplois des
temps (des passés composés exclusivement) que la séguence de gauche ne connait
pas (des passés composés associés 3 des imparfaits).

Du point de vue informatif, la séquence de gauche relate la suite Immediate
de laccident, tandis que Ia séquence de droite donne la suite beaucoup plus
loimaine,

Par référence au schéma de P. Larivaille nous pensons qu'il v a bien igi
deux unités narratologiques gqui cotrespondent & [a sanction (conclusion ponctuelta
de la coliision) et & I'état final {nouvel équilibre né de T'aceident),

Si bien que ia structure du récit se présente de la maniére suivante:

a. fl'etat initial

--gtait dans un enclos [/f
b. le détonateur 1 {cheval)

/[l et ce cheval a pris peur & cause d'un chien qui aboyait [[f
c. Faction

le cheval est au premier plan

euvh alors euh ce cheval.. arrive dans un virage [If
d. le détonateur 2 (voiture)

euh n'ayant pas vu dans le le cheval [/

e. laction et la sanction

euh elle ne ralentit pas... les morceaux de de fer I
f. rétat final

ftf et [} euh tout ceci s'est terming dramatiquement.., fin

Par rapport au schéma de P. Larivaille, nous pouvons constater que jes sé-
guences délimitées par les pauses longues correspondent presque toutes & des
unités narratologiques. Toutefois, du fait quil y a deux détonateurs, la reprise
de l'action, aprés {'exposé du deuxiéme détonateur, se trouve dans une séquence
confondue avec ia sanction: il sagit fa d'un cas ou les pauses longues ne
permetient pas la distinction entre les unités du récit

23 Conclusion {cf. pages suivantes, la réécriture du récit en tenant compte des
unites narratologiques).

1® Le découpage que nous proposons prend fargement en considération les
résultats de I'élude des faits prosodiques. Nous avons eu pour souci de partir du
réle démarcatif des pauses.

2° Ce découpage correspond & un modéle conventionnel de narration te!
gque l'école l'enseigne: il Sagit d'un modéle ternaire dans lequel on part et on
aboutit & un équilibre : le récit est clos.

3° U'organisation du !exte est attestée par d'autres éléments que nous ailons
étudier & fa suite de celte approche. Une fois cette dtude effectuée, nous présen-
terons un tableau de synthése dans leque! figureront les convergences enregistrées
au fur et & mesure de notre cheminement.

Morphologie du récit .

alors cet événement s’est passé y a gqualre ou cing ans dans une dans

état Inltiat un petit village evh du cdté de c’est qui se trouvalt dans la Corréze
exactement euh un cheval qui appartenait qui appartenalt 4 a une ferme
a4 un monsieur euh était dans un enclos Jif

1¢r détonateur et ce cheval a pris peur & cause d'un chien cui abovait /i/

euvh alors euh ce cheval donc il il ayant pris peur euh passa par-dessus
la balustrade et se mit & courir evh il courut pendant un assez long

sctlon : rriva sur un une route euh surplombée par un talug ce
i cheval th(;?:?téteatnt”suar <o talus euh I saute sur la route et e met & galoper
puts la euh il galope pendant & peu prés pendant une dizaine de mlnut?s et une
volture voiture une 4 L exactement euh arrivait & une vitesse qul n'étalit pas
est présentée) grande & cause de la petitesse de faz route et do et des virages cette
voiture donc arrive euh arrive dans un virage fff

20 détonateyr f euh nayant pas vu dans le le cheval i/

action euh elle ne ralentit pas efle accélére eprés la sortie du virage et tout
{la volture 4 coup le chauffeur se rend compte qu'il ¥y a une énorme masse deva:ht
puig voiture + son pare-brise euh en un clin d'eeil le cheval percute la volture e
chaval) rentre dens la voiture pour ainsi dire

ilieu
le chauffeur a &t tué sur le coup et la volture est restée au m
de Ja route compldtement écrasée euh on a retind fe cadawvre du cheuffeur

i j | devalt &tre aussi
sanction gui étalt pour ainsi dire méconnaissable la jument qu
qui #tait sussi méconnaissable découpée par les morceaux de de fer [ff
et fif

euh tout cecl s'est terminé euh dramatiqguement euh le propridtaire du
cheval eyant sOrement une forte somme & payer 1l est passé en jugement
btat final il a ex une fortose & payer le conducteur lui n'ayant euh aucune ressource
et &tant mort evh on n's plus reparlé de lul mais enfin le propriétaire lui
il 2 quand méme payé et puis suffisamment.

3. Les éléments récurrents et organisateurs du récit :

Si nous reprenons les résultats de nos précédentes études, nous pouvons
constater : d'une part, que |'écoute d'une production présente d‘es risques de dé-
formation, d'autre part, que toute production s'organise autour d'un certain nombre
d'éléments : dans le cas de ce récit nous avons vu le rble des pauses ou du
débit confirmé par Fapproche narratologique. La convergence d'éléments_ organisa-
teurs du discours permet de compenser les déperditions inévita.bles 4 "dcoute et
aboutit & ce que la majorité des écouteurs « comprenne » le récit .

Dans cette perspective, nous pensons qus les fails prosodlques‘ ne ac_mt
pas les seuls é&léments structurants de la production. Dans la' mesure ou certaing
signes reviennent avec cbatination tout au long du texte, il n'est pag absurde de
voir en eux des éléments organisateurs. Ainsi, nous plagons notre app{'oche au-
defa de la persceptive symtaxique qui s'attache a rendre compte du fonctlvonnemgnt
de Ja phrase. Nous optons délibérément pour une &tude «textuelle », c'est-d-dire
tenant pour important le phénoméne de récurrence. .

Ne disposant d'aucun modéle théoriqgue pour la langue parlée, nous avons
choisi de tester des modéles élaborés pour et & parir de {'écrit. La coml:{nnato:re
temporelle exposée par Hzrald Weinrich dans son livre: Le Temps.(le Sem! 1973)
nous servira de point de départ. Clest pourquoi, par souci de fidélité auv raisonne-
ment de cet auteur, nous présentons d'abord I"exposé de ce que nous retenons
de sa thécrie, nous le dizcuterons ensuite pour tenir compte de !a .S!)éCIﬂClté orale
de notre production. Afirrmons tout de suite que cet exposé ne §lgn|fle pas du tout
que nous adhérions senz réserve au systéme de Weinrich {1): i est congu comme
un point de départ danz rwtre recherche méthodologique_. .

Les é&léments linguiszques retenus pour cette partie de "¢tude sont essen-
tietlement :

— les formes verkzies -~

— les déterminants

— nes wersales.

Notizsppr:;s::ona un sremplaire du récit ol son.t s_oulignés les verbes et les
déterminants {page suiszrr=): il est facile de voir ainsi leur forte ‘r‘écurrence. ou
pour reprendra la termincogie de Weinrich leur «récurrence obstinée ». (2)

(1} Cf. = Pratiquea » 13 - zrzie de Jenny Grumbach - Simonin.

rrence obstinée f 5. 1817
@ f‘z(::ind I:s valeurs c= ;&-:-nfrence — exprimées en termes de fréquence par ligne — ont

un niveau édlevé, Je pareszm 1 « obstinations. »



Toutefols, il .convient de souligner que chacune de ces calégories gramma-
ticates ne fonctionne pas de manidre équivalente.

Les formes verbales semblent se répartir en deux sous-systdmes dont Ben-
veniste a rendu compte dans un article célébre des Problémes de linguistique
générale (1). Weinrich g'ingpire de cette description et reformule {'opposition récit/
discours sous la forme: monde commenté distinet du monde raconté.

Figuration des signes & récurrence obstinée

Alors cet événement s'est passd y a 4 ou 5 ans dans une dans un patit village euh du coibtd
de c'est qul se trouvalt dans la Corrdze oxactement suh un cheval euh qui eppartenait quf
eppartenait & & une ferme 3 un monsleur &talt euh dans un enclos et ce cheval » pris peur
4 cause d'un chien qui shoyailt euh alors euh ce cheval donc il il ayant pris peur evh passa
pardessus la balustrade et se mit & courir euh il courut pendant un assez long moment et
Il arrflva sur un une route euh surplombée par un talus ce cheval étant sur ce talus euh il
saute sur la route ot so met & galoper euh il galope pendant & peu prés pendant une dizaine
de minutes et une voiture une 4 L exactement euh arrivalt & une vitesse qul n'étalt pas granda
4 cauge de la petitesse de la route et de et des virages cette volture donc euh arrive dans un
virage euh n'syant pas wu dans le te cheval euh elle ne relentlt pas olie accéiérs sprés la
sortle du virage et tout & coup le chauffeur se rend compte qu'll y & une énorme masse devant
son pare-brise euh en un clin d'ceil le cheval percute la voiture evh rentre dans la voiture pour
ainsl dirg fe chauffeur & ét§ twé sur le coup et la voiture est restde au milieu de la routs
complétement écrasée euh on a retlré le cadavre du chauffeur qui étalt pour alnsi dire mécon-
naissable la jument qui devalt #tre aussi qul étalt awssi méconnaissable découpée par les
morceaux de de fer et euh tout ceci g'est terminé euh dramatiquement euh le le propriétaire du
cheval ayant sOrement une forte somme & payer |l est passé en jugement il a eu une fortose
& payer le conducteur Iui n'ayant euh aucune ressource et étanf mort euh (rires) euh on n'a plus
reparlé de Iui meais enfin le propriétaire lui il & quand mdme payé et puis suffizamment.

Les déterminants ont un fonctionnement textuel moins tranché. lls participent
cependant & l'organisation des textes: pour le montrer nous é&largirons le cadre
de notre menographie en étudiant leur fonctionnement dans une production différente.

Les personnes verbales seront étudides & la {umiére des résultats de i'analyse
morphologique du récit.

L'examen respectif de chacun de ces éléments récurrents sera mené aprés
gque nous aurons exposé et discuté les théses de Weinrich,

3.1 Exposé et discussion des théses de Weinrich:

Aprés avoir dégagé trois dimensions temporelles, (2} Woeinrich &'attache a
rendre opératoire ces trois notions dans le cadre d'ume étude textueile. 11 définit
alors une autre notion la transition temporelle.

Elle est définle comme le passage dun signe temporel a4 un autre signe
temporel au cours du déroulement linéaire du texte. .

Une représentation matricielle avec, en colonne, les temps de départ st, en
ligne, les temps d'arrivée permet la représentation de toutes les transitions tempo-
relles d'un texte {cf. la matrice sur V'attitude de locution donnée plus loin).

Cette notion est généralement oubliée par les lecteurs qui ne volent en
Weinrich qu'un continuateur de Benveniste. Pourtant, la confrontation de cette notion
avec les trois dimensions é&tudiées précédemment donne la possibilité de rendre
Wﬂa

Pour chacuns des trois tremsitiome temporelles, il est possible de dégager tous
les types de transitions :

L'attitude de locution

Il s'agit d'opposer les transitions homogénes, qu'elles soient intérieures au
groupe du commentaire ou au groupe de la narration, et des transitions hétérogénes
qul passent de l'un & {'autre groupe.

(1) Emlle Benveniste 1965.
(2) Reppelons qu'll g'aglt da Ilattitude de locutlon, de la perspective de locution et de 1la

mise en relief.

La perspective de locution
a. degré zéro ----- degré zéro
b. information anticipée ----- information anticipée
¢. Information rétrospective --- Information rétrospective
Chacune de ces trois transitions sst homogéne, toute autre transition ast
hétérogaéne.

La mise en relief

a. arriére-plan ----- arriére-plan
b. premier plan +---- premier plan
c. arriére-plan - ---- arriere-plan
d. premier plan - ---- arriére-plan

Les deux premiéres transitions sont homoganes, les deux autres, hétérogénes.
L'interprétation de chacune des matrices montre que dans tous les cas les
transitions homogeénes I'emportent sur les transitions hétérogénes, Pour Weinrich,
ce phénoméne g'explique parfaitement dans le cadre d'une théorie de linguistique
textuelie. Les transitions temporelles homogénes garantisgent fa consistance d'un
texte, sa STBXIualilté =, [os transilions heterogenes ne participent pas de fa textualité

“MEE Teur rore hen est pas moins indispensable car eles modifient le niveau d'in-

formation de Fauditeur. Par suite du conflit entre ces deux nécessités — textualité et
information — les transitions de ce type sont relativement rares.

3.1.2 La métaphore temporelle

Une dernidre notion est mise en évidence qui tient compte du nombre de
dimensons temporelles modifiées au cours des transitions : la métaphore temporelle.

Un changement tri-dimensionnel est impossible en frangals, puisqu'il n’existe
pas de mise en telief dans {e monde commenté.

La métaphore temporelle est donc définie comme le type de transition héts-
rogene dang lequel deux dimensions temporelies sont affectées.

Comme on V'aura remarqué, au cours de la présentation, Ja théorie de Weinrich
essale de décrire la complexité d'un texte en suivant les groupes de temps, et
en prenant en compte les passages successifs de lun & [lautre. Chacune des
notions dégagées renvoie & un degré supérieur par un procédé d'emboitement. Le
texte est ainsi cerné dans sa linéarité.

3.1.3. La thése de Weinrich confrontée & la description de {a langue parlée

En appliquant une théorie é&laborée pourfet & partir de 'écrit .nous nous
trouvons placés devant un certain nombre de difficultés résultant de [a spécificité
de nos productions orales.

Ainsi :

— dans les matrices nous avons di tenir compte des répétitions des formes ver-
bales {ex.: appartenait/appartenait). Nous avons décidé de ne pas les compter
deux fois dans la mesure ol I'on ne peut parfer & leur propos de transition
temporelle ;

— les récits oraux ne présentent pas des groupes de temps absolument paralléles
& ceux des récits écrits. Le groupe du monde commentd est constitué du passé
composé, du présent et du futur — il n'est donc pas modifié.

En revanche, le texte que nous étudions atteste des modifications dans I'ordre

du monde racontd. -

Le récit est fait & I'aide d'un groupe de temps élargi par rapport aux temps
caractéristiques du récit écrit. Nous trouvons l'imparfait, le passé simple, le présent
et le passé composé. -—

En outre, sl ¥on tient compte de la distribution des temps, on constate que
le passé simple apparait quatre fois puis disparait totalement. Il est remplacé par
le présent puis par le passé composé. Phénoméne dont Weinrich rend compts
dans fe cadre de sa théorie des temps en émettant |'hypothése que si un temps



du récit disparait de la langue parlée, if ‘faut bien que sa fonction soit transmise

& d'autres temps.
Sur e plan méthodologique, cette substitution pose le probléme de la validité

des matrices : certains présenis ou certains passés composés n'appartiennant pas
W Z mat zen frent dans le groupe du monde raconts. ~
Les matrices & loral

Pour donner une réponse & celte objection apparemment majeure, il faut se
souvenlr que Weinrich envisage les groupes de temps selon {eur dominance dans
le texts. Ainsl notre récit présente des passés composés, des présents et des
passés simples qui apperaisent groupés. Par Tapport a la théorie de Welnrich, H
s'agit de transitions temporelles homogénes qui, seules, assurent la cohérence
du récit.

Nous pensons donc, qu'en 'sbsence d'une grille établie pour décrire I'oral,
il n'est pas abugif de s'en tenir aux matrices proposées.

Sachons seulement que ces malrices nous donnent des indications sur I'bomo-
généité ou Ihétdrogénéité des transitions temporelles, et ne permettent pas de faire
la partition entre le monde commenté et le monde raconté puisgue certains temps
ont une appartenance mixte.

En outre, Wainrich pense, & propos de la crise du passé simple, que la
mise en relief mest pas effectée; elle se manifeste de maniére différente sous la
forme de Topposition présent, passé composé [ imparfait, Cette affirmation ne sur-
prend pas puisque l'imparfait semble utilisé de la méme maniére a l'oral et &
I'écrit. Si fon se téfére a notre récfi-maquette, nous constatons que sur dix impar-
faits au total, sept sont utdlisés en subordonnées. Cette dominante correspond &
celle de I'écrit {cf. p. 174: «rappelons-nous qu'en frangais 'imparfait est beaucoup
plus fréguent dans les subordonnées que le passé simple »).

Mais si de recours aux matrices permet de rendre compte en partie de la cohé-
rence d'un lexte et de son organisation interne sous la forme de ia mise en relief,
il apparait insuffisant de s'en tenir 1& car le probleme de la consécution n'est
pas résolu.

En effet, le passé composé n'est pas destiné & etablir des consécutions et,
il existe un systéme de remplacement qu'il faut tenter de décrire.

La combinatoire temporelle & loral

Weinrich, en s'appuyant sur des productions orales tirées du corpus du
CRED.LF., constate deux phénoménes liégs (p. 306): «de pass§ simple, temps
narratif « obsting », disparait du frangais parlé au moment méme o les adverbes
du type puisfalors, ordinairement plutt rares, se mettent a4 apparaitre assez sou-
vent pour quil faille bien les qualifier_a feur tour, comme les temps, « d'obstinés». »

La fonction de ces adverbes consiste & assurer des lransifions temporelles
homogénes.

Ainsi Weinrich tente d'expliquer certaines. productions orales dans lesqueiles
le récit est fait au passé composé; H parde d'un véritable «temps synthétique »,
résultat de la contamination entre le passé composé et les adverbes de la consé-
cution narrative.

Cette notion de temps synthétique référé & la combinatoire temporelle nous
semble Intéressante pour rendre compte de nombreux recits oraux. Elle confirme
'stude menée au titre du CRED.F. par Madame Janine Leclerc sur «alorss

« puis ». (1}

Les formes verbales «semi-finies »

Weinrich appelle forme verbale « semi-finie » toute forme verbale qui ne peut
pas étre analysée du triple point da vue de l'attitude de locution, de la perspective
de locution ot de la mise en relief,

(1) C.R.ED.LF. 1970,

It s'agit de Pinfinitif, du participe, du gérondif, du subjonctif et de rimpératif

ThIcuns g6 ces Tofmes est etroitement dépendante d'autres’ éléments Iin-
guistiques, qui pour leur part sont finis. Ainsi «nous ne nous exprimons pas par
des cascades d'infinitifs, de participes, de subjonctifs mais le plus souvent au moyen
de verbes finis ».

L'analyse de Weinrich présents un caractére de vérité évident & ['écrit. Tou-
tefois, qu'en est-il pour {'oral?

L'analyse distributionnelle des temps dans le récit étudié montre un emploi
fréquent de participes présents, en particulier au moment des changements de
séquence : lors du passage du « détonateur » 4 la phase dynamique avec Yentrée
du premier actant; et de méme pour I'introduction du deuxiéme actant.

Sur ia foi de ces observations, nous ne sommes pas autorisés, bien sGr, 2
tirer des conclusions. Nous pensons cependant gqu'on peut &mettre une hypothése
qui consiste & dire que les participes présents e récit oral, font parti 5
sléments de consécution narrative au meme Hir rheg. Remargquons
aMeurs que ies participes présents sem lent jouer seuls ce role.

Résumé de la méthode

Si nous avons choisi de suivre Weinrich, il est clair que c'est pour déplacer
le champ d'étude de l'oral du cdté de da linguistique textuelie.

En observant les signes & «récurrence obstinée» nous pouvons suivre un
« texte » dang sa lindarité et voir comment il progresse. La notion de consistance ou
de « fextualité » calquée sur la réussite ou {'échec d'un procés d'énonciation nous
semble, & cet égard, absolument fondamentale (1). Constatons que I'usage des matrices
permet de rendre compte de cet aspect & travers le rapport des transitions ho-
mogénes aux transitions hétérogénes.

En outre, la théorie de Weinrich permet d'avancer dans la recherche des
caractéristiques inhérentes au récit. Le fait que le monde raconté ne soit pas syn:lé-
trigue du mondé commenté et présente deux temps zéro appartient déja & ia défi-
nitton du récit.

Ainsi, lorsque l'on passe de acrit & l'oral, il est intéressant de constater
que la mise en refief semble subsister avec des formes verbales différentes. L'im-
parfait a le méme statut dans jes deux codes, <'est donc bien gue 'oppesition
arriére-plan | premier plan est constitutive de la narration.

Enfin, au-deld de la notion de transition temporelle, nous retenons celle plus
générale de la consécution narrative. Elle permet, en effet, de situer la man_i_é_rg
dont s'opérent Tes substitutions de_signes a récurrence ohbstinée lors du passage
Juncode s un autre. La iangue parlée présente une combinatoire temporelie trés
—ifferente—de-cetede {'écrit.

Le rdle des adverbes temporels devient prépondérant au détriment des formes
verbates comme le passé simple. Ajoutons qu'l nous semble quil faut élargir le
cadre de cette combinatoire en disant que les formes verhales semi-finies deviennent

également plus nombreuses.

LES ELEMENTS RECURRENTS ET ORGANISATEURS DU RECIT

32. FEtude des temps du récit-maquette
32.1. Distribution (cf. le relevé ci-dessous)

Les groupes de temps
Excepté au début du réeit ol Yon trouve successivement un pasgé composé,
deux présents et un imparfait, les temps apparaissent de maniére groupée :
— trois imparfaits,
— une courte séquence avec deux temps: un passé composé et un imparfait -~
donc peu signifiante par rappoert 4 notre perspective,

(1) Cf. Mouchon 1976, p. 106-214,
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- ~suivi de quatre passés simplea,
— un participe

suivi de trois présents,
-~ deux imparfaits,
— un présent suivi d'un participe et de six présents,
— trois passés composés,
— trois imparfaits,
—cinq passés composés.

H apparait clairement que les formes verbales ont une récurrence dlevée — 4

occurrences dans la production — et qu'elles apparaissent par séries.

Les passages d'un groupe 4 un auire groype,

tes participes sont trés fréquents dans ce récit:

(2) — ce cheval ayant pris peur..

(b} — ce cheval étant sur le talus...

(¢} — n'ayant pas vu dans le fe cheval..

(d) — le propriétaire du cheval ayant sirement..

(2) — fe conducteur fui n'ayant aucune ressouwrce et dtant mort...

Or, aprés chacune des trois premidres occurrences on peut constater ut
changement de groupes de temps:
occurrence (a): imparfait — participe — passés simples
oceurrence (b): passés simples — participe — présents
occurrence {c): Imparfaits — participe — présents.

Les participes semblent jouer un réle spécifique dans la structuration tempo-
rette du récit en neutralisant un groupe de temps et en permettant de passer & ur
groupe distinct.

Les séquences dans lesquelles on trouve ayant pris peur et n‘ayant pas wvu
appartiennent i'une et V'autre au détonateur.

Le premier participe reprend la séquence dans son ensemble: Je cheval a
pris peur & cause d'un chien qui aboyait, le second parlicipe est Inclus dans la
deuxiéme séquence-détonateur: fff n'ayant pas vu dans le le cheval [l Ainsl,
dans ces deux cas, it y a convergence entre la démarcation temporelle et la dé-
marcation narratologique.

Les deux derniers emplois de participes sont associés a un changement de

référent :
le propridtaire ayant...
le conducteur n’ayant.. et é&tant mort...

La présence fréquente des participes dans ce récit est 4 mettre en corres-
pondance avec leur distribution. Dans tous les cas relevés Ils jouent un rdle
démarcatif entre les séquences narratives ou entre les actants.

Les séries d'imparfaits

—
Sur dix imparfaits, sept sont associés & une relative.
Notons que ce sont les seules formes verbales pour lesquelles le locuteur

offectue des reprises:
qul appartenalt qui appartenait
qui était pour ainsi dire méconnaissable
la jument qui devait étre aussi
qui était aussi méconnaissable.
Chacune des séries d'imparfaits appartient & une séquence de présentation :
le cheval — qui appartenait
qui appartenait
était
la voiture — arrivait
qui n'était
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“"Algre 'cet Sivénement s'dst pessé y 8 4 ou 5 .gns..dans .. une. dans. un petit village du cbté oe

1 2
c'est qui se trouvalt danz la Corrdze exactement euh un cheval euh qui appartensit qul
3 4
appartenait & & une ferme & un monsieur Stait exh dans un enclos et ce cheval o pris peur &
6 7 - g
cauge d'un chlen qui aboyait euh slors euh ce cheval donc i1 il ayant pris peur euh passa par-
9 10

dessus la bslustrade et se mit & courir euh I courut pendant un @ssez long moment et il

1 12
arrlva sur un une route suh surplombée per un talus ce cheval étent sur ce talus euh 1f saute sur

13 14
la route et se met & galoper suh 11 galope pendant & peu prés pandant ¢ne dizaine de minutes
15 16
ot une volture une 4 L exactement euh amivait 4 une vitesse qui n'était pas grande 4 cause de
17 18

la petitesse de la route et de et des virages cette volture donc euh arrive dans un virage

euh n'ayant pas wu d.,ana ie le cheval euh elle ne ralentit pas elle accélérlgaprés la sortle du
virage et tout & coup le chauffeur se rend comple qu'?!a y & une énormammasse devent son pare-
trise euh en un clin d'call le cheval ggug la voiture :i;uh _re_nEr_e_dans la volture pour ainsl
dire le chauffeur a &té tué sur le coup et ?: voiture est rostée au miiley de la route complétement

26
écrasbe euh on a retiné e cadavre du chauffeur qui était pour aingl dire méconnalssable la jument

28 .
qui devalt 8tre aussi qui étalt aussi méconnaissable découpée par les morceaux de fer et euh

%0 31
tout cecl s'sst termind euh dramatiqguement euh le le propriétaire du cheval ayant sdrement une

32
forte somme & payer |I est passé en jugement il a eéu une fortose & paye
33 34
n'ayant -ouh aucune ressource et Stant mort euh rires euh on n'a plus reparlé de lut mals enfin
35

r le conducteur lut

la propriétaire lul H E_quand méme payé et puis suffisamment.
38

3.2.2. Les matrices de Weinrich (1)

a. — l'attitude de locution

Commentaire de la grille sur lattitude de locution

Les transitions temporelles sont homogénes dans leur grangde majorité : (cf.
la grille, page suivante] 27 transitions homogénes apparaissent dans le cadre de
la matrice pour seulement 8 transitions hétérogénes.

La répartition est {a suivante :

- transitions homogenes :

6 passés composés — passés COMPOsEs
9 présents — présents

1passé composé — présent

1 présent -—— passé compose

6 imparfaits — imparfaits

3 passés simples — passés simples

1 imparfalt — passé simple.

(1) Nous présentons le texte en numérotant les formas verbales selon leur ordre d'apparition:
1, 2, 3, ..35 (page précédente) ce sont ces numéros qui sont reproduits dans 18 gritle.
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2 imperfaits — passés composés
1 imparfait — prégent

{ passé simple — présent

2 passés composés — imparfaits
2 présents — imparfaits.

a. — L'attitude de Locution
TRANSITIONS TEMPORELLES
TEXTE : Le récit-maquette

non encadré = transitions hétérogénes
D trangitions homogénes

1] PC PR - FUT Coll GCol PQP IMP PS
&
1 27,28, -
b Baxw | 8 3
6 1 2
3, 15,16
2 20, 2t, 22 19 14
PR 23,24, 25
1 , 24,
9 1 1
FUT
Coll
Col
PQP
s, 2 17. 5 6 7 —
. .4 18, 30, 81
2 2 6
os 10 11,12, 13
1 3
PA

La gritie atteste la - cohérence » du récit, méme si I'on effectue les corrections
nécessaires pour tenir compte du fait que ls récit est oral.

En offet, les seuls temps susceptibles d'appartenir soit au monde commenté
soit au monge raconte sont racent et 1o passs Gomposs. MNous
fis disposons pas encore dun critére objectif pour effectuar cette discrimination
mals on peut dire que, é&tant donné que les passés composés et les présents ap-
paraissent en série dans ce récit, is passeraient d'un monde & un autre, en bfoc,
donc sans modifier trop sensiblement le rapport entre les transitions homogénes
et les transitions hétérogénes.

De plus, un examen attenlif de la matrice révéle que les formes verbales:
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8: a pris peur
14: saute
19: arrive
32 g'est termind
ont 6té classdes parmi les transitions hétérogénes, alors que rien ne prouve qu'a
I'oral elies appartiennent toutes de fait au monde commenté. Retenons que la
matrice &laborée pour traiter de productions écrites accentue le caractére hété-
rogéne des transitions.

La dominance des transitions homogénes n'est donc pas hypothéquée par la
validité de la grille pour Foral

b — Commentaire de la grille sur la perspective de locution m:

Les transitions homogénes Vemportent nettement sur les transitions hétéro-
génes : 27 pour 6

— transitions homogénes
6 passés composés - passés composés
9 présents — présems
6 imparfaits — Imparfaits
3 passés simples — passés simples
i imparfait — passé simple
1 imparfalt — présent
1 passé simple — présent

- transitions hétérogénes
1 présent —- passé composé
1 passé composé — présent
2 passés composés — imparfaits
2 imparfaits — passés composés. .

Remarquons que les formes verbales 8 aboyait et 29 était sont, Fune et l'autre
incluses dans une relative. S'agit-il d'une transition hétérogéne 2 I'intérieur méme
d'une phrase comme Weinrich en cite des cas chez Rousseau {cf. p. 223)7 Pour
répondre avec certitude & cette question il serait indispensable de disposer d'un
critdre permettant de dire & quelle attitude de locution appartient chacune des
deux formes verbales qui les entoure.

S'H s'avérait que i'une ou Yautre suivait un passé composé n'apparienant pas
au monde commenté le nombre des transitions hétérogénes diminuerait.

Quol qu'il en soit, la production ne repose pas sur des oppositions nom-
breuses de « perspectives de locution ».

¢ — Commentaire de la grille sur la mise en relief {2)

Le rapport entre les transitions homogénes et les transitions hétérogénss est
de 9 pour 1.

— transitions homogénses
§ Imparfaits — imparfaits
3 passés simples — passés simples

— transition hétérogéne
1 imparfalt — passé simple

Mals dans ce cas encore, il serait indispensable de connaltre de maniére
rigoureuse 1'appartenance des passés composés et des présents a4 f'un des deux

{1) Pour des raisons de place nous ne présentons pas cette grille dont nous donnens fe contenu
dans le texts: transitions homogénes vs transitions hétérogénes.

(2) Pour les mémes raisons que précédemment nous donnons geulement I'indicetion des transitions
homogénes et des transitions hétérogénes.

N DTSRGS P LtE ki TIAAND La¥iedli D Up/RAEIND Aediie nisdeo e P

“Weinrich que le passé simple disparaissani, en partie; de {'oral, on peut penser

qu'll existe des temps-substituts.
Cette hypothése est d'autant plus yraisembiable que la notion de mise en

relief est constitutive du monde raconté.
Référée 4 la mise en rolief, la grilie se révéle donc particuliérement incom-
piete (cf. discussion infra).
Les conclusions des trois grilles confrontées & la distribution des temps:
— le réclt est un récit entiérement réafisé.
Nous avons montré, 4 l'aide des matrices de Woeinrich, que /a cohdrence du
texte élait assurée par la nelte dominance des transitions homogeénes :
— il reste & trouver les moyens de déterminer appartenance des présents et des
passés composés 4 fune des deux attitudes de locution.
_L'examen du refevé des distributions montre que les passés composés ap-
paraissent en_geux groupes: en bloc dans Ta séauence de la_» sanction », en bloc

au moment de «ietat finals.

distribution toute différente puisqu's sont tous inclug
dans des S5GUENTES._ J action, SO aved 16 _premier_actant, soit avec Te second actant,
= TUne seuic exception a ces Beries, 10rs de la séquence de présentation de
I'état initial :
le passé composé: s'est passé et les présents: y a, c’est sont associés & un
indicateur temporel en référence avec le moment de Ténonciation, ! s’agit donc
de formes temporelles appertenant au monde commenté. D'autre part, {e temps
suivant est un imparfait: se trouvait, que 'on doit interpréter comme appartenant
au monde raconté. La transition est hétérogéne.

Cette séquence se présente de maniére originale : elle inclut des formes
verbales Isolées et appartenant & des attitudes de locution différentes. Le locu-
teur commence par s'engager puis il se met brutalement entre parenthéses pouwr
céder la place & la narration elle-méme. TN

Si Yon reprend maintenant la série des présents, on constate qu'ils apparaissent
aprés quatre passés simples et gqu'ils leur sont reliés par Pintermédiaire du parti-
cipe : étant. Le participe, jouant un rdle de coordination entre |a phrase # arriva
sur un une route surplombée par un talus et la phrase suivante: il saute sur la
route, it faut admetire que la cocrdination ne peut s'opérer guentre deux éléments
linguistiques équivalents. Les présents sont employés comme substituts de passeés
simples. —
A————

Les passés composés, distribués eux aussi de maniére groupée, ne sur-
viennent pas aprés un participe présent. En outre, ils appartiennent & deux sé-
quences distinctes :

— au moment de la = sanction» ils sont associés 3 des imparfaits, ce qui tend
& accraditer Tidée quiils font partie du monde raconté. La mise en relief étant
constitutive de cette attitude de locution, ils appartiennent au « premier plans par
opposition aux imparfaits « d'arrigre-plan ».

—— Dans [« é&tat final » ils constituent & eux seuls la totalité des formes ver-
bales de ia séquence. Dans ce cas, il semble qu'il faille en déduire qu'its appar-
tiennent au monde commenté.

Aux remargues précédentss, il faut ajouter que tous les passés composés
du récit sont associés & des modalisants :
pour ainsi dire, pour ainsi dire méconnaissable, qui devait étre, sirement, mais
enfin quand méme suffisamment.

Ainsi, la premiére série de passés compasés semble difficile & classer de
maniére rigoureuse dans un monde ou dans un autre puisque la présence des im-
parfaits fait pencher d'un coté et la présence des modalisants, de l'autre.

La deuxidéme série de passés composés est plus facite & classer dans la
mesure oG le fait gqu'ils apparaissent seuls et le fait qu'on trouve des modalisants
constituent deux arguments en faveur de !appartenance au monde commenté.
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L 38t Teur distribution (of. le relevé cl-aprés)

Un simple repérage permet de donner la répartition suivanie :
— articles indéfinis: 18
— articles définis: 22 dont 5 devant un complément de nom
— adjectifs démonstratifs: 6 )
Le décompte fait apparaitre un équilibre entre les définis et les Iindéfints qu's
faut préciser en tenant compte de ia distribution de chacun de ces groupes.

Les groupes de déterminants

Comme les temps, les déterminants sont amployés par séries successives.
Ainsi, # est frappant de constater que Jes définis se trouvent essentiellement & fa
fin du récit et qu'alors Hls sont seuls: 13 occurrences 3 la suite, entrecoupées d'un
seul indéfini,

Les indéfinis apparaissent essentiellement au début du récit:

6 occurrences: une, un petit village, un cheval, une ferme, un monsieur; un enclos
puis ils réapparaissent par groupes de trois ou quatre aprés un démonstratif :
—— ¢a cheval et un chien
seul ce passage comprend un démonstratif associé a un indéfini,
— alors ce cheval donc
suivi de un assez Jong moment
un une route
un talus
— ce choval, ce talus
suivi de une dizaine de minutes
une voiture
une 4 L
une vitesse
— cotte voiture
sulvi de um virage
puis de trois définis.
La présence des définis neutralise celle des indéfinis :
en effet, aprés deux nouveaux indéfinis on trouve la longue séria solitaire des
définis.
Les passages d'un groupe & un autre groupe

L'alternance réguliére indéfinis/démonstratifsfindéfinis atteste une organisation
des déterminants : ils n'apparaissent pas seulement par séries successives mais
ils s'associent entre séries ou s’excluent.

Les démonstratifs semblent, 3 cet égard, tenir un rdle charniére puisqu’ils
sont présents en méme temps que les indéfinis alors qu'en aucun cas on ne les
retrouve avec les définis.

L'étude des passages démonstratifs — indéfinis et indéfinis-démonstratifs est
4 mettre en paralléle avec le découpage narratologique du récit:
on g'apergoit que le trajet des détarminants reféré & chacun des deux actants est
strictement paralldle. Nous trouvons d'abord:
un cheval puis ce cheval repris une seconde fois et en parfaite symétrie:
une voiture, une 4 L puis cette voiture.

En outre, et conformément a la lfoi d'exclusion du démonstratif lorsqu'il y a
présence de définis, chaque actant voit ensuite son nom précédé d'un défini:
le le cheval

la voiture.
On peut donc dire que les déterminants jouent un rdle important dans :a

structuration du récit. Le cheval, et plus tard la voiture, sont présentés: leur nom
est précédéd d'un indéfini. Lorsqu'ils deviennent « actant- le déterminant change
et devient un démonstratif. Enfin, ils sont affectés du défini. Déterminants et
séquences narratologiques fonctionnent de maniére absolument convergente.
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Les weterminenis ©ans I« -&tat initial »

Comme nous l'avons déja remarqué pour les temps, fa séquence de Iétat

Initlal semble en dehors des groupements par séries que i'on a pu faire apparaitre
dans les aulres séquences.

EHe est composée de: . -
un démonstratif - alors cet

" deux Indéfinis -— wne, un petit vilage

un double défini — du cété de la Corréze.

Le présence simultanée des trois types de déterminant et leur présence non
groupée est en contradiction avec le fonctionnement du reste du récit.

Notons que les indéfinis et les définis apparaissent ensembie au moment oG
le locuteur change brutalement d'attitude de locution {cf. I'étude des temps:
c'ast — qui se trouvait). Rappelons également que tout ce passage est particu-
lisrement hésitant: 5 reprises pour la désignation du fieu de V'accident.

La présence simultanée des indéfinis et des définis est la marque d'une
transition : le locuteur est en train d'entrer dans le récit & proprement parler, I

. effectue son désengagement.

Reste & envisager le premier démonstratif:

Il -est précédé de alors, élément phatique qui fait référence 2 la situation de
communication scolaire. Le locuteur ne parle pas de son plein gré mais, parce
que son professeur a demandé de faire un récit oral. Aussi la combinaison «alors +
cet » constitue le stéréotype d'un genre: |'éléve ne parle pas, il répond.

Le statut de ce premier démonstratif est fondamentalement différent de celui
des autres: il référe aux conditions de production du récit. De fagon semblable
4 ce que nous avons pu dire des premiers temps («s'est passé» «y as} nous
pouvons affirmer que «alors cet» n'a de sens que relativement au moment de

I'enonciation.
3.3.2. Distribution des déterminants dans le texte « cuais d'accord »

A T'occasion de ['étude des déterminants, nous wvoulons montrer, dans une
autre production, le réle organisateur de ces éléments. Le texte que nous produi-
sons & ia page suivante appartient au méme corpus de bandes enregistrées en
CET. Il différe du précédent par la consigne donnée par I'enseignant : il s'agit d'une
discussion a4 propos de {‘enseignement général.

La transcription concerne la réponse d'un seul locuteur proposée dans son
intégralité.

Globalement, il apparait deux groupes principaux de déterminants :

TEXTE : Quals d'accord mals
Les déterminants

Quais d'accord mais /[ mo: je trouve que l'enseignement général disons que je suis bien
d’accord i nous ménera & rien / sss ['type qui a I'bac quand il arrive euh [ tout ¢'qu'il peut
——

aller faire c'est OS chez Renault ,f bon ben d'accord mala { ¢a n'ménra (&) rien daccord mais
SR

tu apprends tu acquiers gQuand méme un euh une fagon dpenser euh [ ss qui cest [ oh’ sais
-

pas moi comme [histoire avant ch’ trouva»s qu'c'était complétement idiot ben finalement [ c'est
. _>_ L.

> »-

p't'étre pas sl idiot qu'ca on & on & vy comment les gens vivaient on a vu comment [ le | les

gouvernements s'éteient passés autrefois on a vu tout un tas de trucs qui sont quand méme
_—

Intéressants d'savolr mol i'trouv’ que ¢a a des répercusslons dang la vie évidemment ¢a n'ménera
N

a rlen [ ¢’ Buls bien daccord [ mais [ ¢a donne une / une fagon dpenser [ une mentalité une
--—

facon dpenser alors que l si i faut former que des types qui vont éu’e OS chez Renault et

-
qul vont penser qu'd leurs p'tits boulons qui le soir en rentrant | vont encore serrer leurs plits
boulons moi }'suis pas d'accord [ évidemment,
~——-€—  dobit lent

| ~——  débit rapide
rien : débit normel.
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— jes définis
— les indéfinis,
Leur répartition obéit & une régle daltemance:

1 série : des définis
Penseignement général, ' type qui a |' bac.

2°® série : des indéfinis
un euvh, une fagon d' penser.

3° série : des définis
I'histoire, les gens, le, les gouvernements, la vie.

Celte série est coupée par un indéfini: un tas de trucs.

4° série: des indéfinis .
ca donne une. une fagon d'penser, une mentslits, une fagon d'penser, des ftypes
puis, suivent deux possessifs référés a: des types .

Sans entrer dans le détail de I'analyse des faits prosodiques, nous pouvons
tout de méme en reprendre les résultats fes plus importants. Ainsi, la distribution
des classes de débit a l'intérieur du texte, montre que les séquences comprenant
les définis ont un débit différent des séquences contenant les indéfinis
—Jes_définis sont inclus dans des séquences & débit moyen ou rapide (de
7 Sfs S/s).

— les_jndéfinis sont inglys dans des séquences a débit lent (de 45 Sfs a4 6 S/s).
m%mmmnm Tonstatons gue 1as
déterminants apparaissent par séries oppositives qui structurent la production.

En outre, & l'oral, ce phénoméne est relié & I'émergence d'un des faits pro-
sodiques. La convergence entre la distribution des déterminants et les différences
de débit est liée au sens de l'intervention: les définis sont associés 3 des dési-
gnations générales — non polémiques — alors que les indéfinis fonctionnent avec
'argumentation et {'engagement du locuteur,

3.4 Etude des personnes verbales
3.4.1 Lf_apr_rd[s:.tributi'on_

Rappelons que nous ne prenons en compte que fes personnes verbales dési-
gnant I'un ou lautre des deux actants: le cheval ou la voiture.

Nous renvoyons a la page suivante pour la représentation de fa distribution.
I} ressort de ce relevé que les personnes verbales apparaissent d'abord sous la
forme de deux grandes séries gqui s'excluent :
— l'une référée au cheval, ou & ses substituts :

qui, i
la série est composée de 12 occurrences
— lautre référée & fa voiture, ou & ses substituts :
une 4 L, elle

la série est composée de 5 oceurrences auxquelles il faut ajouter une occurrence
de : le chauffewr.

Au moment de la - sanction » la répartition est la suivante

— 1 fois cheval ou sa variante: la jument, et deux pronoms: qui
soit un total de 4

- 1 fois ia voiture et 2 fois le chauffeur

1 fois le pronom relatif qui

soit un total de 4 également,

A ce stade du récit 1 y a donc un nombre égal d'éléments désignant
chacun des deux actants.

L"équitibre est radicalement rompu dans [état final:
— 4 fois des désignations relatives au cheval,
-~ 1 fois une désignation relative & la voiture.

Ce déséquilibre s’explique assez bien si l'on se rappelle que [état final
est entiérement constitué de temps du monde commenté c'est-a-dire que I'engage-
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342 LES PERSONNES VERBALES
| s
un petit village qur se trouvan - g
3
l :
w
détonateur
un chiea qui aboyait L
o
o 2
[—ce_-c.heval donc ] il it | ayant pns peur g
passa :
et se mit 4 courir T
il | courut .
i} arriva :
&
étant sur ce tal =
" [
1 saute A v
1} galape P
L
¥
o
2
-
2
d
d
une voiture une 4 [ H
une vitesse [ qui [n'était Jr ?.:?
g
E tte  wvoliture arrive i -
n'ayant pas vu ellel ne ralentit pas .E’..’
elle| accélére g
a
N
le _chauffeur se rend compte
_— 3
5
2
»
percute
rentre E
le_chauffeur 2 éte tue sur fe coup H
12_voiture est restée qui | étai 3
le_cadavre oy cheyuffoyr 2 5
3

2 o
qut [etait
it €st passé en jugement

[Ie proprig¢taire dy cheval ayant
it a eu une fore somme

1# _conducteur lui n'ayant

Wi il }a payeé E

18Uy 19

ment du locuteur est manifeste. Ce dernier est donc: en-plain commentaire personnet
sa perspective est celle du proprietaire du . dtation est & rappro
cher, au [V o, 5 Tombrauses hésitations pour localiser l'endroit di
'accident: le locuteur devient de plus en plus vague, passant d'un nom
village qu'il s’appréte & donner 4 la désignation du département de la Corréze.
En outre, nous tenons A faire remarquer gque ¥intrusion du locutewr i
l'intérieur de son récit se fait sans quapparsisse jamais le nom personnel de i
premiére personna: Je.
Toute la production est réalisée & la troisidme personne, ce qul n'empéchr
pas de déceler de manitre évidente fa position du locuteur par rapport & Thistoin
qu'il raconts; Rappelons, & ce propos, que nous avons signalé, au moment o
Fétude des formes verbales, l'apparition de nombreux modalisants (exactemeni
pour ainsi dire, quand méme, et puis suffisamment) qui traduisaient ia méme empris
du locuteur sur son récit.

Il est dvident gque ce
f'étude des temps qul montralent une altermance monde comm

s remarques sont & ajouter aux résultats globaux o
enté [ monde racontd

CONCLUSIONS

obstinéé- sont présents tout au long de |

1. Les é&léments A «récurrence
u hasar¢

production, mais leur distribution montre qu'ils ne sont pas répariis 2
Hs apparaissent groupés en séries successives et oppositives.

2. La production est structurée & partir de ces différentes séries :

Los hésitations du début se retrouvent aussi bien au niveau des forme
verbales que des déterminants — dans ce cas la série a du mal & se constitue

Dans le reste du récit, on ne voit plus que des séries persistantes et le
éléments de fransition qui permetient e passage d'une série 2 une autre sérl
L'entrée en action de chacun des deux actants est traduite linguistiquement par 1
B;ésence conjointe _du_participe présent et du démonstratif. 1l est a noter gue !
répétition des mémes éléments pour désigner le cheval ou la voiture est nécessail
pour la cohérence de fa production: & fonction &quivalents, outll linguistigu

équivalent.
3. les formes verbales cbéissent & des régles de groupement général :

[ monde raconté n'est pas particulidgre & cet
du fonctionnement des verbes dés lors qu'c

La partition en monde commanté
production ; elle fait partie intégrante
les considére dans une perspective textuslie.

4. Les déterminants obéissent également & la loi des groupements par série
mais leur distribution semble présenter des variantes dans chacun des textes
'opposition définis [ indéfinis est profondément differente dans le recit et dans

discussion : « cuais d'accord..»

5. Il y a convergence enire 1a description des faits proscdigues, "analyt

morphologique du récit et I'étude des éléments & récurrence obstinde : les w
ot les autres participent & l'organisation du récit et & son découpage en séquence
Nous récapitulons, dans un tableau donné ci-aprés, les convergences notéx

au fur et & mesure des études: cf. page suivante.
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— Pour les ouvrages de P.R. Léon nous renvoyons le lecteur & la bibliographie

« Foral en guestions ».

Deschamps ~— Phonetica a® 26 1972 (S. Karger).

— Le Temps — H. Weinrich 1973 (Le Seul).
Janine Leclercq — Publication du C.RED.LF.

dommée & la suite de P'entretien:
— Analyse des varlables temporelles du frangals spontané. -~ F. Grosjean et A

— Etude des conversations d'enfants de 9 ans: puis et alors dans les récits. —

Psycholinguistique — Paris XXV! 304 - 1872-197

:
.

— Bulletin de psychologie :

un outil pour I'étude

dont f'article de F. Goldman-Eisler «la mesure des pauses:

des processus cognitife dans la production verbale .
— La description des productions orales : écoute, transcription et faits prosodiques

‘Paris 8 thése de 3° cycie - 1976 - Fillol
- Les &léments organisateurs des productions orales - I Mouchon - Paris 8 thds¢

de 3* cycle - 1976.
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NOTE SUR LA CONJONCTURE

LES MANUELS:DE LA REFORME HABY'?

‘Depuis: déux - ans,. plusieurs: arvétés ou circulaires ministériels ont &8
publif : ‘lés:nouvelles Epreuvess du: BEPC (10 février 75), la Nouvelle Nomen-
clatuzt grammaticale.(B:O du: 22 juillet: 75), les tolérances orthographiques et,
récemment, les:programmes;des classes de 62 et 5° applicables & la rentrée de
77 pour-1és: premiers; 4 la-rentrée 78 pour les seconds (B.O. du 24 mars 77).

Les: «:nouveaux:manuels:» qui envahissent le marché en ce printemps 77
reprofuisent: globalement lés: divectives officielles en matidre de programmes.
11 ¥ arait: beaucoup:3- dite: sur I'aspect économique de I'entreprise (voir & ce
31’1]&: k n%269 dé VEcole.et:la Nation), notamment en ce qui concerne les con-
Sequences: pour-1é: « redéploiement » de I’édition scolaire, mais nous nous limi-
terons, dans; cettec bréve:note: 4 une analyse générale des contenus des manuels.

) Le. Monde de- 'Education (Juin et Juillet 77) a publié un dossier ana-
lytique de: certains des manuels de frangais (Grammaire et Textes). Notre
objet #'est: pas de décrire & notre tour ces ouvrages et de les évaluer dans le
détail. l nous- a- semblé plus judicieux d’essayer de dégager les grandes ten-
dances et de mesurer ainsi la philosophie sous-jacente i la nouvelle généra-
tion de manuels. A partir de ces manuels, en principe conformes aux veeux
du minstre, il est possible d’apprécier la direction ol la réforme Haby tente
d’engager l'enseignement du frangais au niveau des confenus.

Les manuels de grammaire

A la différence de ca qui se passe, comme nous le verrons, pour les manuels
de textes, fe renouveliement des études grammaticales depuis une décennie aurait
pu faire espérer que les ouvrages de grammaire provoqués par la réforme propo-
seraient aux maitres des vues renouvelées *. En fait, si certaing titres intégrent

*Ont 4t¢ analyséds:

Bordas 1977 : Des signes et des phrases — Grammalre, par J. Peytard et R. Cuby, 160 P.

Delagrave 1977 : Vers la maltrise de la langue ~~ BAtir une gremmaire, par B. Combettes, |. Fresson,
R. Temassone, 176 p.

Hachette-Niquet 1977 : Ls monde du lsngage, par G. Niguet, R. Coulon, L. Variet, 160 o.

Hachette-Obadia 1977 : Les chemins de |'expression. Grammaire et pratlque de la langue, par
M. Obadia, R. Dascotte, A. Rausch, 160 p.

Hatier 1977 : G ire du frangels, 6%, par une équipe de professeurs animée par A. Lafarge, 96 p.

Hatler-Lavauzelle 1977 : Notre livre de frangais, par- G. Galichet, M, Chatel, G. Leycuras, 285 p.

Larousse 1977 : Savolr le frangals — Grammatre, par R. lLagane, ). Dubols, D. Leeman, 180 p.

Magnard 1977 : A la découverte de la langue, par A. Hinard et L. idray, 240 p.

Nathan 1977 : Nouvel Itinéralre grammatical, par ). Grinenwald et H. Mitterand, 160 p.

Scode! 1977 : Grammalre Nouvelle, par A. Baguette et Frankard, 128 p.

Sudel 1977 : Grammalre du francels. Classes de sixiéme et clnquléme, par Henri Bonnard, 222 p.

"adjectif « nouveau », qu'on ne s’y trompe pas; cette nouveauté doit &tre comprise
en référence aux anciennes éditions: dans certains cas, la nouveauté n'est qu'un
appauvrissement de |'édition précédente : Nathan 1977 améne aux mémes perspectives
grammaticales mais par un chemin plus étroit; les trente chapitres du Nathan 1973
sont ramenés — effet d'une sorte de plan Barre grammatical — & vingt-quatre ;
Scode! 1977 renouvelle sa grammaire, mais non la grammaire : les deux livres qui
s'intitulaient « Initiation & {a grammaire nouvelle » et « Manipulation de grammaire
nouvelle » se trouvent maintenant condensés en un seul volume de 128 pages. De
méme, le Larousse 1977 (Grammaire} n'est qu'une simplification de {a « Nouvelle
grammaire du frangals » de J. Dubois et R Lagane; de méme pour Hatier 1977,
qui est une réduction de Matier 1974. Ainsi autrefois on rapetassait les vétements
de pére pour les metltre 2 la taille du fils; ceux qui attendaient une rénovation pour
cette année seront souvent bien dégus (1).

La perplexité des professeurs est grande; méme s'ils sont réduits, ces ou-
vrages sont nombreux. Néanmoins, & de rares exceptions prés, qu'l s'agisse
d’éditions vraiment nouvelles ou de reprises d'anciennes éditions, on peut estimer
qu'il n'y a rien de nouveau au royaume de Ja grammaire et de la pédagogie de la
grammaire. Il suffit pour s'en convaincre d'examiner, par exemple, la démarche pé-
dagogique proposée, ainsi que la stratégie des cahiers de travaux dirigés (bien
que la mode ne soit plus 2 cette appeilation), le contenu méme des ouvrages, enfin
I'information donnée aux professeurs.

® Lz démarche pédagogique : aucun changement notoire ne peut étre relevé
quant aux diverses étapes d'une legon. Quelques manuels osent encore proposer
une démarche déductive: on part de la définition fournie par les auteurs pour aller
vers {exploitation par 1'éléve; Magnard 1977 et Hatier-Lavauzelle 1977 adoptent
cette attitude qui peut se résumer de la fagon suivante:

«Ce qu'il faut savoir = (d&finitions définitives avec reconnaissance dans un texte) —3 « Recon-
nalssance » —3 « Emplois = et un impératif: « Retiens [=. {2).

Deux autres ouvrages, en restant assez flous sur {a démarche pédagogique qu'ils
adoptent, risquent fort de conduire, eux aussi, & ces mémes errements: if &'agit de
Larousse 1977 et de Sudel 1977, dans lesquels on peut relever des réflexions aussi

curieuses que :
< Il y a deux maniéres d'utiliser les deux manuels : partir de la Grammaire, et vérifier, approfondir

et assimiler les informations qu'elle donne 2 I'aide des exercices, ou partir des Exerclces et faire
la synthése des informations qu'lls donnent & Faide de la grammaire ». Larousse, p. 3.

et que :

- C:Irtes ,0n wenseigne efficacement qu'en amenant '¢léve 2 découvrir lul-méme les lols sclen-
tifiques selon une démarche inductive. {...] Mais [efficacité de cette méthode a pour rangon,
outre un wvolume prohibitlf de texte, une programmation n'autorisant aucun écart et rédulsant 4
néant le rdfe du maitre -, Sedel, p. 9.

Bonne occasion pour les immobilistes ! Méme les Instructions Officielles avaient
prévu une autre démarche! Clest cette dernidre — partir de I'observation pour
aller vers [z régle — que les autres éditions citées essalent de mettre en
ceuvre, non sans guelgue Tigidité encore. Qu'lls partent d'un texte (Nathan 1977},
de phrases données (Hachette-Niquet 1977, Hachette-Obadia 1877), de manipulations
{Hatier 1977, Bordas 1977), les auteurs en viennent toujours & une définition énoncée
en des termes plus ou moins définitifs. La marge de liberté laissée 3 ia classe et
au maitre regte vraiment trés limitée, en dépit de toutes les théories maintenant
bien connues de I'apprentissage ; bien sir, ce genre d'ouvrages rassurera les maitres ;
il nen reste pas moins qu'une pédagogie de la pratique et de {a découverte doit
permettre a4 chaque classe, & chaque éléve, de trouver son originalité : les legons
proposées dans les manuels que nous verons de citer n'offrent que trés rarement

(1) Dans d'autres cas, les anciennes éditions ont subi des remanlements plus ou moing importants,
qul ne relévent pas d'un élagage pur et simple; ainsl en estil de Hachette-Obadia 1977.
Comme ouvrages vralment Inédits: Delagrave 1977, Hachette-Niguet 1977, Magnard 1977,
Sudel 1977, Bordas 1977, Hatler-Lavauzelle 1977.

(2) Cecl n'empéche pas Magnard 1977 d'affirmer: « Nos sérigs d’exercices vont de la pratique
Intuitive & la pratique réfiéchie =, p. 5.



I'occasion de s'interroger encore, Notons une tentative intéressante, qui risque fort,
&tant donné les carences, tant pédagogiques que scientifiques, de la formation des
maitres. de troubler certaine sérénité magistrale : Delagrave 1977 propose, apres une
sérle de manipulations, des princlpes et des méthodes de classement, & partir des-
quels chaque classe pourra tirer jes régles & son niveau, ce qui évite ainsi de figer
la contenu grammatical.

© Les cahiers de travaux dirigés: méme si certains de ces cshiers sont
encore sous presse au moment oll nous écrivons, il est & prévoir qu'ils diffareront
peu des productions deja existantes. Deux choses doivent étre signalées: I'aspect
économique, I'aspect pédagogique. H n'est pas prévu dans je budget ministérie! de
financer ces fascicules; les &diteurs, blen sdr, feront valoir la pression des ensei-
gnants, qui n'auront plus de « Travaux dirigés », mais devront bien occuper les
dldves pendant les « heures de soutien » | Tout bénéfice donc pour les éditeurs,
mals pour les éléves...? En ce qui conceme leur pédagogie, ves cahiers sont, dans
le meilleur des cas, une redite du livre d'exercices: on y retrouve méme des
exercicea d'analyse grammaticale {Hachette-Obadia 1977). Entreprise plus commer-
ciale que pédagogique, qui consiste a vendre du papier blanc au prix du papfer
imprimé {3).

® Le contenu: la rigidité pédagogique gque nous avons mentionnée plus haut
va de pair avec un certaln « dogmatisme tinguistique ». Mais lequel a entrainé I'autre ?
En effet, faute de disposer d'une description compléte et cohérente du francais, les
auteurs font appel, et c'est normal, & diverses théories : distributionalisme, trans-
formationalisme, fonctionnalisme... ‘On aurait pu. dans ces conditions, espérer un
certain relativisme : tel ou tel phénoméne linguistique pouvant relever de descrip-
tions différentes. I} n'an est rien: la grammaire scolaire reste un catéchisme rempli
de vérités immuables et indiscutables. Cefte apparente rigueur recouvre souvent
de facheuses incohérences : la maniére dont sont présentés «types = et «formess
de phrase en est une bonne preuve : on ne reconnait d'ordinaire que deux <« formes »
(affirmative et négative); la forme passive, la forme imperscnnefle, ia forme empha-
tique ne sont pas prises en compte; par exemple, pour le passif, on ne fait un
sort qu'au verbe, comme g'il était seul imptiqué, en parlant alors de «verbe a la
voix — o6u a la tournure — passive », etc.. (4). En ce sens, la = grammaire mo-
derns » est aussi figée, dans la présentation de ses résultats, que la = grammaire
traditionnelle =,

Autre avatar dG A des instructions mal comprises (« partir de I'oral pour aller
vers l'écrit»}: tous les manuels sacrifient & I'zlphabet phonétique {5). Intention
jouable, certes, mais qui ne débouche pas sur une véritable exploitation de cet
instrument ; dans de nombreux cas, on se contente de présenter, avec quelques
commentaires (B), la liste des sons et de leur transcription dans un chapitre & part:
ni {"apprentissage de {'orthographe d'usage, ni celui de la lecture, ni I'étude des
marques de geare et de nombre, ni l'acquisition du systéme maorphologique du
verbe n'en profitent {en particulier, Hachette-Obadia 1877}

Cette non-intégration de I'étude des sons indull une sorte de frangais standard :
it n'est fait aucun sort, 4 quelques exceptions prés, a I'observation des différences
de prononciation, régionales ou sociales. Tout se passe comme si fe frangais parié
&tait le méme d'un bout & l'autre du pays et dans tous les milieux.

(3) Que penser d'exercices comme : « Faites 4 phrases et traduvisez-tes en formules comme ci-
dessus (régles de réécriture} . {Hachette-Obadia — Travaux écrits — pédagogie de soutien,
p. 90). Suivent cing lignes blanches.

(4) Ainsl: Hatier 1877, p. 82 ; Hachette-Obadia 1977, p. 148 et 156 ; Magnard 15877, p. 18 et 175
Bordas 1977, p. 43. La nomenclature officielle est d’ailleurs pour beaucoup dans ces clas-
sements bizarres et réductifs. Seuls Delagrave 1977 et Larousse 1977 présemtent une analyse
plus cohérente de ces transformations.

(5) Seu! Bordas 1977 ne se contente pas de phonétiser mals essale d'étudier de fagon développés
et conséquente les aspects spécifiques de ia langue orale (pituation de communication, traits

d'oral, types de message...).
(RY Ciaa commentaites sont parfois excessifs: gquel intérét de parler de voyelles arrondies,

Paralidtlement & cette insinuation d'une norme phonétique, apparait — !
explicitement — la division artificielle du langage en trois registres ou Rniveaux
langue familiére, langue sourante, langue soutenue. On aurait pu s'attendre 3 ¢
que !es manuels dépassent cette tripartition sommaire induite par fa nomenciatw
officielle ; sans compter que les définitions — car il s'agit bien de définitions,
o0 il ne peut y avoir gu'observation — prennent presque toujours un tour mora

sateur:
« Quand je parle & un professeur, au directewr du C.E.S., 2 guelquun que je ne connals pE

jo scigne mon langage: j& dols produire une bonre Impresslon ; pas question ici de se permetl
un gros mot, un mot d'argot, une onomatopée ; jessale d'utiliser des mots précis, d'éviter |
vépétitions, d'employer deg constructions un peu recherchées, gqui montreront que le sals
frangals. Pour tout dire, Je fals trdg attention & ce que Je dis, et 4 la maniére dont je le dis

Larousse p. 27. .
Signalons enfin que, malgré des travaux de plus en plus nombreux et de pl

en plus connus, le cadre de référence demeure la phrase. Le décloisonnement d
études grammaticales et le passage de la grammaire de la phrase a fanalyse
discours demeure un mythe, un veeu pieux. ~

® livre du maitre et {non)-(in)formation des enseignants : le silence fait €
certaing points, ainsi que le dogmatisme que nous avons dénoncé sont, sans auc
doute, liés a la sous-information des maitres. Les auteurs de manuels se montre
a cet égard trés discrets et ne proposent tien qui puisse remédier 2 cet état
choses. La masse des ouvrages se partage, de ce point de vue, un peu comme £
tous les points que nous avons examinés, en trois groupes : Larousse 1977
Magnard 1977 comptent apparemment sur le manuel de I'éleve — il est vral g
a si peu bougé — pour réaliser cette information | Sudel 1977 va méme plus tol
it propese un fivre du maitre pour les éleves | 1l nous semble bien, en effet, que

phrase suivante présente peu d'intérét pour I'éléve moyen:
« On peut espérer serrer de plus prés la définition d'une classe de mots sl on la définit, com
ie lingulste américain Fries en 1952, par Fensemble des positions gque ses &léments peuy

accuper =.
Hachette-Obadia 1977 &t Hachette-Niquet 1977 proposent des documents qui, mall

des intentions louables, pour l'un au moin, {Hachettes-Niguet, p. 10), en rest
malhetreusement au niveau des cOITiges dexercices et des recettes pédagogiqu
‘information linguistique y est 4 peu prés ingxistante. | faut souhaiter gue
auteurs des «livres du maitre » annoncés {Bordas, Delagrave, Nathan)} ne tomber
t ne maintiendromt plus les enseignants dans cet état

pas dans ce travers €
sous-développement, montrant par 14 plus de considération pour teurs collégues

gont quand méme capables de se passer des réponses aux exercices |

Les manuels de textes
Les coildgues qui attendaient les manuels de la réforme avec curiosité vont i
dégus: # n'y a pratiquement pas de changements. Le principal effort des éditeur
consisté en une tentative &'adaptation aux colls prévus par le ministere. Un
moins chers, donc un peu moins gpais, les = nouveaux = manuels attestent que
programmes « Nouveaux » reconduisent, a peu de choses prés, les anciens conte!
Clest ainsi que les directives ministérielles entérinent la pratique du thémati
et 1a constituent en doctrine officielle. tes manuels de la génération précéde
fondés sur {'histolre littéraire, ont fait la preuve de leur faillite. S'ils posaient
probléme que toule théorie de la littérature ne peut contourner — celui, préc
ment, d'une histoire de la littérature —, ils le faisaient au travers d'une idéol
théorique dont on a décrit les présupposés et {inadéquation (cf. Pratiques e
« Le Lagarde et Michard =). Certes, aujourd'hui, aucun des nouveaux manueis ne
présente comme s une anthologie initiatique aux trésors de la littérature et e
fangue frangaise » (Sudel, 5°, 1963). Certes, les nouveaux manuels font entrer —
c'est heureux — un volume appréciable de textes jusque a2 exclus, mais, d
part, on 8'est contentd d'« oublier » ta problématique théorique d‘'une histoire 1
raire, d'autre part, on a maintenu inchangée l'idéologie théorique générale de
lttérature. Comme au temps des « belles pages », les manuels thématiques recou
a la coliection d'extraits et maintiennent donc, nécessairement, les implicites rel



4 cette pratique. Utiiser Textrait, c'est déraciner un texte, le détacher du systéme
qui Jui donne sens, le banaliser en le mettant au service d'un signifié préétabli, (le
thame) dont il devient {'illustration, c'est hier sa fonctlonnalité spécifique. Monter &n-
semble des extraits, les coller bout & bout afin qu'ils constituent, par force, un
nouveau texte {toujours le théme), c'est renoncer & toute typologie des textes,
mettre sur le méme plan l'article de journal, la bande dessinée, le texte ds fiction
ot le texte documentaire, c'est accréditer l'idée de la transparence du signifiant.
Dans Bordas 77, « Les jeux et les Sports », sorte dhyperthéme subdivisé dans
le corps du manuel en « Jeux» et « Sports », réunit poémes, extraits de romans, de
contes, d'autoblographies, et, pour parfaire le cocktail une fable de La Fontaine
ot une bande dessinde de Sempé. Le théme fonctionne comme une auberge espe-
gnols, chaque manuel y introduisant tout et n‘importe quoi, jusqu'd {"absurde. Ainsi,
dans Bordas, la fable de La Fontaine est surmontée d'un chapeau expliquant que
«Le lidvre ot 1a tortue = n'a pu &tre Introduite ici que par un coup de force que les
auteurs affirment nalvement :
«La Fontaine ne pensait pas au sport quand 1i Imagina cetle course. » (p. 129).
Or, si on regarde Porganisation de ce manuel, la méme fable aurait pu, tout aussi

. blen, entrer dans « Aimer jes Animaux », en lieu et place de «Le paon se plaignant 3

Junon» qui, pour sa part, aurait pu parfaitement illustrer. « Respecter la nature» &
la place de « L'hirondelle et les petits oiseaux » que nous aurions trds bien vu, pour
notre part, dans =« Aimer les animaux - ou, mieux encore, dans «Lles fétes et les
saisons » puisque, comme chacun sail, une hirondelle ne fait pas le prirtemps..
Cotte circulation non réglée des textes contredit, par son existence méme, le rble
prétenduement intégrateur du théme. Le théme est un gadget : les chapeaux introduc-
teurs lo justifient acrobatiquement, le discours d'escorte — questions, commentai-
res... — l'oublie complétement. Injustifiable dans son principe, le théme I'est tout
autant dans son fonctionnement.

C'est qu'en fait, T¥mportant est ailleurs. Historique vieille maniére, ou théma-
tique new style, c'est toujours la méme idéologie théorique qui est maintenue. Elle
considére les textes comme ce qu'il faut quitter au plus vite. Hier, vers I'exploration
biographique, aujourdhui, vers {'exploration géographique, hier vers la découverte
de I'homme, aujourd’hui vers celle du monde. Dans les deux cas, le discours psy-
chologisant et moralisant sert de liant & la péte idéclogique. Ainsi, un extrait de
« Sido » (Sude! 1977, p. 119) débouche sur les recommandations suivantes, sans
que 1a moindre allusion soit faite au fonctionnement du texte : .

« ...documentez-vous euprés de votre professeur de sclences naturelles... Consultez un catalogue
de plantes... Constltuez un herbier.. ».
De méme un extrait de « Vo! de nuit» invite I'éléve 2

« gconsulter le professeur de géographie ».
tf va de soi que des manuels adressés & des éléves de 6° doivent accorder

une place substantielle & la connaissance du monde et prendre en compte la fonction
mathésique des textes. Encore faut-il que, sous prétexte que 'on s'adresse a des
enfants, on ninfantifise pas les éléves au point de leur préter des goiits et des
besoing qui relévent plus du préjugé « culturel » que d'une évaluation objective de
enfant, On peut se demander si la démarche de Scodel 1977 qui affirme que les

« themes cholsls {le sont) en fonction des golts réels des enfants (soulignd par les auteurs}:
I'aventure, le mystére, |'dvasion, les animaux, le jeu dramatique et le jeu verbal.. »

ne procéds pas d'un renversement (déjd décrit par Marx) au terme duquel & partir
d'un produit construit on élabore un sujet pour ce produit. Notons au passage Qque
font désormais partie des

« godts naturele=, <lo Jeu dramatique et le jeu verbal -

que toute une tredition de manuels forndée sur fes mémes postulats a ignoré: preuve,
&'ll en faut, que les godts sont programmés par les manuels et non l'inverse. Ce
sont de tels a priori qui justifient les sempiternefles bétifications sur « Ces animaux
qui nous ressemblent » (si¢) et aménent les auteurs a demander aux éléves: - quel
caractére prétez-vous au jeune lapin? » (Scodel 109). Ce sont les mémes préjugés
qui autorigent, sur un autre plan, 4 ranger dans un éternalisme réducteur =les em-
harraa da Paria au XVII® (Boileau) ». «les embarras du Caire au XX®» et ceux de

Bells connaissance du monde que celle qui s'obstine & gommer fes différences
historiques, a interdire toute réflexion critique, au profit d'un radotage idéologique
sur les grands problémes étemels du monde. Heureusement, fous les manuels ne
relévent pas au méme tlitre des critiques énoncées ci-dessus. Nathan 1977 et
Larousse 1977, qui accordent & la fonction mathésique la piace qui lul revient, Tui’
donnent un contenu sensiblement différent. L'étude des fables (Larousse) améne
une réflaxion sur I'évolution soclopolitique {cf. p. 65) et conduit & s'interroger sur le
réle des animaux dans {imaginaire social, culturel et historique. Le livret méthodo-

logique confirme {orientation :
«..La Fontasine a essayé de représentsr directement une société humalne, celle de la monarchie

centralisée, dans laquelle Yaristocratie commengait, aux yeux des écrivalns, 4 faire figure de
parasite. Ne peut-on voir un apologue de cette sorte dans 1innocente fable «<La Loup et

FAgneau = 7... ».

On chercheralt vainement dans le livre du professeur de Hachette, la moindre allusion
& cet enjeu des fables. Le commentaire ge développe dans ce style :

« U'ecsentiel... c'est d'abord le premler contoct avec le texte.. une fable, c'est d'abord une
histolre vivante, admirablement construite aussl et pleine du finesses... ».

La prédominance massive de la fonction mathésique oblitére I'importance de la fonc-
tion sémiosique. La pratique enseignante, qui se donne comme objectif d’apprendre
3 lire, & connaitre le monde, mais aussl & écrire, Cest-a-dire & acquérir la maitrise
des moyens d'expressions, exige qu'une place respectable soit accordée a la sémiosis.
Certains manuels ignorent complétement le probléme, soit gu'il ait disparu avec la
suppression totale du discours d'escorte {(Hachejte 1977), soit que le discours présent
I'évince en le réduisant au traditionnel exercice de vocabulalre: ainsi Hatier 1977,
glosant un extrait de « cing semaines en bakon » (p. 11), — sous la rubrique «f{an-
gage » demande:

-1, Dresss une liste de mots utfles A la description d'un orage.

«2 Cherche dang le dictionnaire la définition des mots...

sous la rubrique « Le sens » demande :

«1. ..les trois hommes: essaie de définir le caractére de chacun.

<2 la beauts du paysage. Peuton I'apprécier quand on est en danger de mort? =,

Le «sens » du texte est prétexte a excursion psychologique dans les dewx questions :
rien gui conceme le texte comme tef, dans son fonctionnement et I'engendrement de
sas significations. D'autres estiment

< que revient au professeur la tache de préparer les étéves A une réception critique maitrisée do
ces nouveaux modes de communication » {romans, podmes, Interviews, débats. enqudtes, articles
de Journaux, pléces de thédtre, récits de toute nature...} et qu'il faut «procurer les moyens de
pratiquer les formes multiples et complémentalres de Vexpression et de la communication con-
temporatne ». (Scodel 1977), soufigné par les auteurs).

le programme de travail qu'ils proposent aux gléves n'est malheureusement pas
4 la hauteur des ambitions et reste strictement conforme aux traditions rhétoriques.
On conseille, dans un chapitre sur le récit, d'étre attentif &

« Penchainement logigue de I'actions, & <la présentation des personnages introduitg =, & = un
bon dosege des personnsges Importants s... {p. 165}

Mais qu'est-ce que la logique de I'action? Pourquoi introduit-on un personnage 7
Comment z'organise une description? A guoi doit-elle servir 7... Comment peut-on
faire Scrire & la suite de ces recommandations s'il n'est pas présupposé, avant
toute intervention pédagogique que les réponses aux guestions que nous soulevons
sont connues implicitement des éléves? Larousse 1977 par conire dans ses ques-
tionnalres sur le réeit attire I'attention des éléves sur l'organisation fonctionnelte du
récit (p. 194) et donne, dans le livret méthodologique, des références aux travaux de
sémictique narrative permettant ainsi aux maitres, & partir d'un balisage théorique
de modaliser leur enseignement.

On peut regretter, au terme de cette évaluation rapide, qu'un des effets de la
réforme Haby sur les manuels ait &t la mise au pon d'un manuel pour « coit
excessif » qui déclarait dentrée de jeu
«on n'écrit pas sur les oleesux, mais sur du papier »
ot mettalt ainsi systématiquement 'accent sur le texte en indiguant dans sa préface

un projet d'ensemble de
« sensibilisation aux Jeux du langage, &u fonctionnement des textes s



o,
o k‘qp"

N e O s B

-
\f )
L
-

TS
o

JACQUELINE AUTHIER
: Paroles tenues 4 distance 127

MicHEL PECHEUX
L’énoncé ; enchassement, articulation et dé-liaison. ... .. 143

CLAUDINE HarOCHE
L’ellipse {manque nécessaire) et I'incise {ajout contingent). 149

V- Discours et psychanalyse. . ......................... 155

JEaN-MicHEL Rey
L’épreuve de la psychanalvse. .......... .. ..... . ... 157

FRANCOISE DAVOINE £T JEAN-MAxX GAUDILLIERE
Le neutre du sujet

............................... 163
EviLyNE GUTMAN ET ALAIN MANIER -

Modeste contribution & un éloge de la débilité. . .. ... .. 169

Table ronde : discours histoire-langue. . .................... 177

“La frontiére absente (un bilan). ... ... ... ... ... .. 199

Biﬁaliographie ......................................... 203

ad et e

ACHEVE DIMPRIMER
SUR LES PRESSES DE L'UNIVERSITE DE LILLE 3

OUVRAGE FACONNE
PAR L'IMPRIMERIE CENTRALE DE L’ARTOIS
RUE $TE MARGUERITE A ARRAS

NEPOT i FGAF - 4¢ TRIMFSTRF 1981




