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De quelques textes fondamentaux sur l’oral

Avant-propos

Contrairement à ce qui se produit dans des domaines où une œuvre (ou quelques œuvres) majeure(s) domine(nt) à tel point le champ qu’elles s’imposent pour le type de présentation que nous faisons ici, il n’est pas facile de choisir une œuvre fondamentale de l’oral et de l’opposition oral/écrit. Je m’explique cette difficulté par le fait que le champ de l’oral ne constitue pas une sous-discipline reconnue des sciences du langage. Il n’existe que comme point de vue, ou comme terrain empirique.

Il existe, en effet, beaucoup de textes concernant l’oral, mais il n’existe guère de texte cherchant à effectuer une synthèse des points de vue par lesquels on peut aborder « l’oral en général ». Voici quelques références de ces textes privilégiant un point de vue (aperçu d’une bibliographie considérable)
 : perspectives sémiotique et cognitive (Chafe, Cheshire & Stein, Jahandarie, Koch, Melis, Miller & Weinert, Millet, Schlieben-Lange), syntaxe (Apothéloz & Zay, Beguelin, Berrendonner, Blanche-Benveniste, Cappeau, Debaisieux, Deulofeu, Fornel, Koch & Œsterreicher 1990, Melis, Miller & Weinert, Morel & Danon-Boileau, Sauvageot), didactique de langue maternelle ou étrangère (Boutet, Cappeau & Roubaud, Dannequin, Genouvrier, Labov, Melis, Seguin & Teillard, Valdman), pragmatique (Auchlin, Chafe, Debaisieux, Gülich, Jeanneret, Marandin), sociolinguistique (Berruto, Chaudenson et al, Coseriu, Coveney, Finegan & Biber, Gadet, Koch & Œsterreicher, Labov, Lucci), ethnolinguistique (Goody, Jahandarie, Lepoutre, Mühlhaüssler, Street), phonologie segmentale ou supra-segmentale (Armstrong, Delais-Roussarie & Durand, Fonagy 1983, Lucci, Morel & Danon-Boileau, Zwicky), analyse de discours ou de conversation (Auchlin, Béguelin, Cameron, Fornel, Fornel & Marandin, Gülich, Gülich & Mondada, Jeanneret, Tannen), histoire de la langue (Fonagy 1989, Lodge), psycholinguistique et problématique de la production de l’oral (Apothéloz & Zay, Miller & Weinert). D’autres champs sont difficiles à catégoriser (comme la réflexion sur la constitution de corpus, voir Savelli 2005 qui offre différents points de vue sur les corpus oraux), ou sont attachés à une problématique qui n’est pas centrée sur l’oral (comme la stylistique vs l’étude du style).

On aura à se demander si, dans une langue de culture au plus au point tissée de littératie, il est possible de parler d’oral sans faire référence à l’écrit. Alors que l’inverse est évidemment possible, constituant même l’assise essentielle de la grammaire, scolaire ou non, voire d’une bonne partie de la linguistique. Il n’y a décidément pas symétrie entre oral et écrit, oralité et scripturalité.

Aussi ai-je pensé qu’une façon de répondre à la consigne de présentation du séminaire doctoral requérant la sélection d’un texte (ou d’une œuvre) fondamental du domaine, était de choisir un texte d’encyclopédie. J’ai ainsi choisi le texte de Koch & Œsterreicher paru en 2001, pour plusieurs raisons convergentes :

· l’occasion de présenter le travail de ces romanistes allemands assez peu connus en France, qui enseignent le français à Tübingen pour le premier et à Munich pour le second. Ce texte de 2001 est leur premier travail important en français ;

· le fait que le texte considère l’oral à partir de l’opposition oral/écrit ;

· le fait qu’il cherche à dominer la problématique de ce qui pourrait faire l’unité d’un point de vue sur l’oral, en effectuant un large tour d’horizon des secteurs concernés ;

· sa très vaste bibliographie, à laquelle je renvoie ; je n’ai fait qu’y ajouter quelques références, en général plus récentes.

Le texte de Koch & Œsterreicher est long (43 pages, très denses), et il est exclu d’en faire une présentation complète. Aussi ai-je indiqué le plan général, en privilégiant quelques parties. Des notes ajoutent des remarques, des bémols ou des objections. J’ai surtout retenu les exemples et phénomènes concernant le français, alors que le texte traite de toutes les langues romanes.

*
*

  *

KOCH Peter & Wulf ŒSTERREICHER, 2001, « Langage parlé et langage écrit », in Lexikon der Romanistischen Linguistik, tome 1, 584-627, Tübingen, Max Niemeyer Verlag

1. Aspects théoriques

1.1.Langue parlée/langue écrite vs code phonique/code graphique
Parmi les linguistes distinguant entre medium et organisation, Söll 1974 a le mérite d’opposer clairement aspect médial (phonique/graphique) et aspect conceptionnel (oral/écrit).

L'aspect médial fonctionne en dichotomie stricte, alors que l'aspect conceptionnel fonctionne en continuum de formes communicatives. Il y a toutefois des affinités entre phonique et oral, graphique et écrit.
1.2. Langage parlé/langage écrit : immédiat et distance (Nähe/Distanz)
Le continuum communicatif se définit par des données anthropologiques qui se trouvent à la base de toute communication humaine. Le caractère métaphorique des termes d’immédiat et de distance permet d’englober tous les paramètres conceptionnels.

	
	Immédiat
	Distance

	1.
	communication privée
	communication publique

	2.
	interlocuteur intime
	interlocuteur inconnu

	3.
	émotionnalité forte
	émotionnalité faible

	4.
	ancrage actionnel et situationnel
	détachement actionnel et situationnel

	5.
	ancrage référentiel dans la situation
	détachement référentiel de la situation

	6.
	co-présence spatio-temporelle
	séparation spatio-temporelle

	7.
	coopération communicative intense
	coopération communicative minime

	8.
	dialogue
	monologue

	9.
	communication spontanée
	communication préparée

	10.
	liberté thématique
	fixation thématique


Etc.

Le caractère scalaire de l'opposition est dû à la fois à la gradation interne des paramètres (sauf 6., où la co-présence est dichotomique
), et à la combinatoire de valeurs paramétriques.


Les « passages » d’un ordre à l’autre relèvent de deux types, et interviennent dans les deux sens : passages médiaux, phonique vers graphique, et graphique vers phonique ; passages conceptionnels, immédiat vers distance, et distance vers immédiat. Les passages médiaux sont discontinus, les passages conceptionnels progressifs.

L'absence du graphique dans les cultures sans écriture n'implique pas l'absence de distance communicative : il existe une oralité élaborée (Chafe 1982).

1.3. Le parlé et l'écrit aux différents niveaux du langage

Tout usage du langage met en cause des facteurs relevant des niveaux universel, historique et individuel (Coseriu).

Niveau universel : Les sujets parlants répondent aux exigences de l'immédiat et de la distance par des stratégies communicatives relevant de facteurs cognitifs (référentialisation, prédication, contextualisation, orientation spatio-temporelle...).

Niveau historique : Il concerne à la fois les traditions discursives (types de textes, genres, styles...), et les spécificités, pour chaque langue historique, de versions « parlées » et « écrites ».

Niveau individuel : Le discours comme « acte de parole » ne peut être saisi qu’à travers des corpus authentiques.

1.4. Primauté de l'oralité, ou primauté de la scripturalité ?

Le présupposé du « scriptisme » se développe avec la genèse de la réflexion linguistique, mais on peut se demander si ce qui apparaît comme un primat de l’écrit n'est pas davantage un effet de la distance que de l'écrit, ayant pour effet une marginalisation ou un mépris du parlé.

Le début du 19e siècle voit émerger la linguistique historique et comparée, qui s’intéresse à la variation (dialecte, langue populaire, formes ordinaires et familières..., plus tard, créoles). La primauté de l'oralité se modifie à partir des années 70, sous l’influence de la sociolinguistique, la linguistique textuelle, la linguistique de l'énonciation, ou l’analyse conversationnelle. On commence à réinterroger le rapport entre cultures orales et écriture (Ong, Goody).

Il n'y a donc pas de réponse simple à la question de la primauté : des points de vue de phylogenèse et d'ontogenèse, les sujets parlants sont d'abord cantonnés dans l'immédiat communicatif, pour accéder ensuite à la distance. Des discussions récentes ont attribué le progrès intellectuel et culturel à l'effet de l'écriture (Goody, Olson), mais il s’agit plutôt d’effets de la distance communicative, avant même l'écriture. Le passage à l'écrit qui aboutit à l'élaboration d’une langue est un processus lent, où la forme écrite en vient à jouir d'un prestige absolu.

1.5. Oralité/scripturalité et changement linguistique
On regarde souvent l'oralité comme force motrice de l'innovation (« français avancé » de Frei), position relativisée dans une discussion récente autour du caractère innovateur/conservateur du français parlé (Haussmann). Mais ni l'immédiat ni la distance en tant que tels ne favorisent l'innovation : il faut examiner le potentiel innovateur de chaque paramètre. L’immédiat favorise des innovations expressives ; la distance des innovations d’élaboration, le détachement actionnel et situationnel imposant une verbalisation complexe (subordination, noms abstraits, nominalisations).

Certains paramètres freinent l'adoption d’innovations. Dans l'immédiat, l'intimité favorise le conservatisme
, sans toutefois empêcher les innovations. La distance garantit aussi la stabilité à travers le respect de la norme, mais la communication publique entraîne l’adoption d’innovations venant de personnes ou de groupes prestigieux.


Les interférences entre variétés constituent un autre type de changement, celui des marques variationnelles, qui peut intervenir dans les deux sens. Le passage distance-immédiat se produit lors de réorganisations du domaine de la langue parlée (ex. formules de politesse).

2. Oralité et scripturalité au niveau universel

Certains phénomènes du parlé ou de l’écrit sont liés à l’universalité des conditions communicatives, d’une universalité plus fonctionnelle que matérielle. Par exemple, les langues offrent des solutions différentes au même problème conceptionnel de l’augmentation de la complexité syntaxique dans la distance. La modulation pragmatique de l’immédiat peut elle aussi se faire par des moyens diversifiés (marqueurs pragmatiques, dislocations syntaxiques, périphrases verbales…).

2.1. Domaine pragmatico-textuel


Les stratégies communicatives de l’immédiat et de la distance impliquent deux types différents de discursivité.

Immédiat : contextualisation multi-canal, appui sur tous les contextes possibles, dialogue ;

Distance : réduit l’accessibilité de certains contextes, monologue.

Les différences concernent la cohérence textuelle, la macrostructure et la microstructure.

2.1.1. Le discours parlé peut apparaître chaotique, provisoire, fragmentaire. Mais une cohérence sui generis est créée par la contextualisation multiple, aussi efficace que la cohérence unidimensionnelle de la distance (texte achevé, progression continue de l’information, respect des isotopies sémantiques, hiérarchie transparente et explicite des parties du texte).

2.1.2. La narration constitue un genre paradoxal qui exploite des traits de la distance (détachement actionnel et référentiel, attitude monologique, fixation thématique), ancrage dans le hic et nunc : présent historique, onomatopées, interjections… L’auditoire contribue à la performance.

2.1.3. Paroles rapportées : le discours direct est favorisé à l’oral
. Il n’est pas rare qu’un discours glisse de l’indirect au direct.

2.1.4. Les « marqueurs de structuration » (Gülich, Auchlin), typiques du parlé, délimitent le statut des portions discursives et leurs relations sémantiques (ouverture -alors, eh ben, mais…, ou clôture -non, hein, quoi…). La distance préfère des marqueurs explicites structurant hiérarchiquement le discours (d’une part… d’autre part, certes… mais).

2.1.5. La répartition des tours de parole est une tâche primordiale de la conversation. Dans le dialogue spontané, des marqueurs, pour partie identiques aux marqueurs de structuration, expriment la disposition du locuteur à commencer ou terminer un tour de parole. Dans la parole institutionnelle, les marqueurs sont plus explicites.

2.1.6. Le face-à-face conversationnel permet de confirmer le contact entre interlocuteurs : moyens paralinguistiques, connecteurs phatiques ou interactifs, signaux du locuteur (hein, tu sais…), ou de l’auditeur (oui, d’accord, tiens…). Dans la distance, l’alternative est entre contact et rupture de contact.

2.1.7. Le locuteur coordonne, selon un travail ardu, intention communicative, contextes pertinents, interlocuteurs, tradition discursive, linéarité du discours, et règles de la langue. Dans l’immédiat, les traces du processus de formulation abondent, par prospective (hésitations - bon ben, alors, disons), et rétrospective (corrections, reformulations - enfin, bon).


Des contraintes conceptionnelles font disparaître ces phénomènes des genres planifiés, même à l’oral. A l’écrit, on les tolère ou on les efface.

2.1.8. Eléments d’émotionnalité : ancrage dans le contexte communicatif non verbal, interjections, onomatopées sans fonction pragmatique.

2.1.9. Des « particules de modulation » permettent d’atténuer ou de renforcer un énoncé (par ex. une exhortation). Les langues qui en ont peu remplissent cette fonction pragmatique par d’autres moyens (périphrases verbales, constructions syntaxiques comme t’as qu’à, dislocation à droite).

2.1.10. L’immédiat connaît une polyfonctionnalité efficace et économique des marqueurs/connecteurs (quoi). La distance favorise au contraire les fonctions pragmatiques et discursives de manière univoque et explicite.

2.2. Domaine syntaxique


La distance, où le co-texte prédomine, vise une formulation bien formée, élaborée, explicite et compacte, planifiée. L’immédiat favorise au contraire une formulation décompactée, agrégative et provisoire (fragmentaire aux yeux d’une syntaxe centrée sur la proposition).

2.2.1. Les règles d’accord : leur application est moins rigoureusement respectée dans l’immédiat
.

2.2.2. Les anacoluthes apparaissent comme des infractions dues à une correction sans signal à la suite d’un changement de planification syntaxique. Soit ajout (afterthought) dans le fil de la linéarité, soit contamination avec changement de construction.

2.2.3. Les phrases incomplètes portent atteinte à la syntaxe propositionnelle. Mais c’est en fait la syntaxe propositionnelle qui est secondaire, et il serait absurde de parler d’ellipse.

2.2.4. Syntaxe disloquée : le relâchement de l’intégration constructionnelle que sont la segmentation et la dislocation
, isolant un constituant thématique du reste de la phrase, constitue une autre effraction à la syntaxe propositionnelle. Ces structures se différencient par la position de l’élément disloqué (gauche/droite), et le degré d’intégration (avec ou sans rappel). Les dislocations gauche relèvent d’une planification réduite : un élément thématique est énoncé sans fonction syntaxique, puis intégré après-coup par reprise pronominale.


Il n’est pas toujours facile de distinguer ce qui est universel de ce qui est propre à une langue. La dislocation semble apparaître dans toutes les langues en situation spontanée. Le système développé de clitiques favorise la souplesse de la dislocation romane.

2.2.5. L’hypotaxe se rencontre à l’oral comme à l’écrit, bien qu’elle demande un effort de planification plus typique de la distance. Mais immédiat et distance diffèrent dans la fréquence et la distribution, l’immédiat privilégiant un principe de sérialisation BASE – DEVELOPPEMENT – DEVELOPPEMENT… Les locuteurs évitent une subordonnée précédant la principale, sauf quand intervient un principe d’iconicité, plus puissant (cause > effet ; condition > conséquence…). Dans la distance, l’hypotaxe peut être poussée à l’extrême, redoublée de procédés d’intégration et condensation plus rares dans le parlé (appositions, nominalisations, participiales et gérondives).

2.3. Domaine sémantique

2.3.1. Dans l’immédiat communicatif, le poids du matériel lexical est relativement réduit par rapport au rôle de la contextualisation multiple. D’où aussi la fréquence de mots passe-partout (truc, machin, mec, faire…), et de présentatifs, davantage proscrits de la distance.

2.3.2. On ne trouve pas les mêmes déictiques dans l’immédiat et dans la distance. La deixis exophorique (en situation) est omniprésente dans l’immédiat, alors que la distance impose la deixis endophorique, qui assure une cohérence textuelle (surtout anaphore).

2.3.3. Dans l’immédiat, au lieu de pronominaliser, les locuteurs recourent à l’itération lexicale d’un lexème, ce qui contribue à abaisser la relation type/token. La différentiation lexicale est au contraire typique de la distance.

2.3.4. Contrairement aux idées reçues, il n’y a pas pauvreté lexicale de l’immédiat
, mais une productivité lexicale spontanée, surtout dans les domaines impliquant une participation émotionnelle des locuteurs (métaphores, métonymies expressives, hyperboles).

2.4. Domaine phonique


Le caractère universel du continuum de formes lento – allegro – presto constitue une hypothèse à démontrer.

2.5. Distance communicative et élaboration des langues

2.5.1. Stratégies d’élaboration


Tous les idiomes ne sont pas préparés au même titre à la distance. Un idiome peut avoir à faire face très rapidement aux exigences de la distance, pour se constituer langue littéraire, administrative, standard, ou nationale. L’élaboration (Ausbau chez Kloss) connaît deux figures :

· en extension (appropriation progressive des traditions discursives de la distance) ;

· en intensité (restructuration pour répondre aux besoins de verbalisation planifiée explicite). Des

marques explicites et univoques de structuration textuelle se développent aux dépens des marqueurs polyfonctionnels du dialogue spontané.

2.5.2. L’élaboration en intensité ne concerne pas toujours tous les locuteurs, selon une distribution inégale des compétences linguistiques et conceptionnelles. Les déficiences de textes de scripteurs malhabiles montrent en négatif les éléments d’élaboration en intensité : relâchement d’intégration syntaxique, ruptures de constructions, imprécisions déictiques et référentielles.

3. Oralité/scripturalité et traditions discursives
3.1. Relief conceptionnel des traditions discursives


Les paramètres communicatifs s’inscrivent dans l’historicité des schémas de production et de réception (traditions discursives). On peut donc localiser toute tradition discursive dans le continuum conceptionnel (ex. les reliefs conceptionnels de la conversation mondaine d’un salon français du 17e siècle, ou du « small talk » de notre époque, sont très différents).

3.2. Variabilité et dynamisme des traditions discursives


Les traditions discursives sont des abstractions, sans homogénéité. Ex. l’interview d’un homme politique peut varier, selon le degré de préparation et la maîtrise rhétorique.


Les transcodages sporadiques ne changent en principe pas l’essence de la tradition discursive. Mais quand un changement médial s’institutionnalise, il peut donner naissance à une tradition discursive nouvelle (ex. courriel).

3.3. Essor et déclin des idiomes par rapport aux traditions discursives


C’est la présence d’un idiome dans les traditions discursives de la distance qui lui confère son statut de langue standardisée.


Les langues de tradition orale ont aussi un registre de la distance (souvent archaïque) pour des emplois rituels ou poétiques. Le « passage à l’écrit » n’est pas un processus unitaire et global. Un idiome commence par s’établir dans certaines traditions discursives de distance, puis s’étend progressivement (Ausbau, ou élaboration en extension). Les idiomes peuvent disposer d’une élaboration totale, partielle ou nulle.


C’est à partir du 9e siècle que les langues romanes accèdent à la distance : d’abord textes destinés à la récitation à haute voix, et inventaires ou listes, textes à finalité. Le rythme du « passage à l’écrit » n’est pas le même selon les régions de la Romania. Selon Kloss, les traditions discursives scientifiques constituent la dernière étape de l’élaboration. Dominée par le latin dans toute la Romania, cette élaboration ne s’achève qu’au cours du 18e siècle. Les idiomes romans se situent à des stades différents d’élaboration, entre langue nationale et degré zéro d’élaboration pour certains dialectes.


L’élaboration en extension n’est jamais un acquis définitif. Ex. l’occitan, qui était en avance sur le français au Moyen Age. Le catalan montre que le processus n’est pas uni-directionnel.


L’expansion de l’anglais comme langue unique de la prose scientifique risque de faire perdre aux autres langues ce degré maximal d’élaboration.

4. Oralité et scripturalité au niveau des langues historiques


Si les caractéristiques présentées en 2. découlent des conditions communicatives et ont de ce fait un caractère universel, il existe des phénomènes historiques qui reflètent des différences de statut entre l’immédiat et la distance. Ils sont de nature contingente, car ils représentent le résultat de l’évolution historique d’une langue spécifique.

4.1. Aspects synchroniques

4.1.1. Les dimensions de l’espace variationnel


Il n’y a pas de langue historique qui soit homogène : des variations diatopiques, diastratiques et diaphasiques se manifestent dans toutes les langues, chacune selon une architecture variationnelle spécifique.

L’opposition oral/écrit n’apparaît pas explicitement comme ordre de variation, et certains linguistes l’intègrent dans le diaphasique, ce qui présente des inconvénients : 1) manque d’attention à l’opposition médial/conceptionnel, 2) difficulté à montrer les traits universels d’oral/écrit et les conditions communicatives si les marques ne sont définies que dans une architecture historique, 3) les marques diaphasiques ne constituent pas des positions fixes (automobile, voiture, bagnole, chiotte sont relatifs les uns par rapport aux autres, mais le positionnement de l’ensemble de l’échelle dépend de paramètres conceptionnels, avec une valeur différente à l’écrit et à l’oral).


Il n’y a pas d’indépendance des dimensions de variation : un phénomène qui varie sur le diatopique n’est pas nécessairement dialectal, mais il le devient dès qu’il est assigné à l’immédiat.


La dimension oral/écrit est dédoublée entre phénomènes universels et historiques. Il y a des différences entre langues de ce point de vue : l’espagnol a très peu développé le niveau historique, contrairement au français.

4.1.2. Relief variationnel des langues historiques

Une linguistique variationnelle comparative ferait apparaître des différences entre les langues, avec pour extrêmes romans l’espagnol et le français. Le français exploite particulièrement la coupure oral/écrit. Le rendement diaphasique est à peu près égal dans toutes les langues romanes. Le diastratique est peu exploité en français, au contraire des autres langues romanes
. C’est le diatopique qui fait ressortir le plus clairement la physionomie individuelle de chaque langue, avec, en français, une forte coupure entre le nord et le sud. La profondeur de la variation diatopique varie selon le continuum conceptionnel (maximum dans l’immédiat). Une divergence entre les langues concerne la pénétration diatopique dans la distance, minimale en français, alors qu’en italien ou en allemand, la prononciation et le lexique sont marqués régionalement, même dans le standard.

Les langues se comportent différemment devant la pluri-centricité (le français demeure mono-centrique
, contrairement à l’anglais, l’espagnol, ou le portugais).
4.2. Aspects diachroniques

On s’intéressera ici à la genèse des phénomènes observés.

4.2.1. La constitution d’un espace variationnel : de la scripta à la koïnè
Le passage à l’écrit d’une langue comprend deux aspects majeurs : le choix ou le développement d’un système d’écriture, et la mise en place d’une forme linguistique réservée à la distance communicative (langue ou variété). Les scripta de la distance peuvent peu à peu se transformer en langue standard. Ce qui distingue les idiomes les uns des autres est donc surtout le fait qu’ils soient ou non limités au domaine de l’immédiat.

4.2.2. Standardisation : sélection et codification

Le processus de standardisation révèle essentiellement les deux composantes de la sélection (variété qui deviendra le modèle de la distance, de choix surtout diatopique mais aussi diastratique et diaphasique) et de la codification (Lodge), dont les instruments et les institutions finissent par altérer profondément la conscience des sujets parlants, qui considèrent le parler comme déficitaire. Le purisme peut ainsi pétrifier la langue jusqu’à une situation tendanciellement diglossique.

4.2.3. Réorganisation du domaine de la langue parlée


Les changements variationnels décrits en 4.2.1. s’accompagnent du transfert de matériaux linguistiques qui passent de l’immédiat à la distance. La phase ultime de la standardisation concerne un transfert d’éléments linguistiques de la distance à l’immédiat, aboutissant à une réorganisation du domaine de l’immédiat.

4.2.4. Etude diachronique des langues parlées

Il faut toujours poser une continuité diachronique des variétés de l’immédiat dans une communauté linguistique donnée. Contrairement à la tradition de l’histoire de la langue qui était fortement centrée sur la distance, l’historiographie linguistique récente essaie de comprendre l’ensemble du paysage communicatif, en s’intéressant à l’immédiat (Hausmann, Ernst).
5. La problématique des corpus

Les corpus sont désormais regardés comme un moyen d’accès privilégié à l’objet de la linguistique (Blanche-Benveniste & Jeanjean, Koch & Œsterreicher 1990, Savelli 2005). Et l’objectif est de diversifier au maximum leur recueil, en tenant compte à la fois de la variété des situations et des genres (Cappeau 2001). Les nouveaux moyens techniques offrent des facilités, dans le recueil et dans l’exploitation (voir ici même l’article de Benzitoun).

La recherche diachronique souffre de la difficulté d’accès à l’immédiat. C’est cette problématique qui a donné lieu à la réflexion sur le latin vulgaire.

6. Code phonique/code graphique

Le point est ici limité à des questions concernant l’interaction de l’écriture avec l’histoire des langues.

La question se pose de la valeur d’un type d’écriture en fonction des spécificités typologiques, historiques et socio-culturelles d’une langue. Les divergences entre phonie et graphie sont en général dues au conservatisme des systèmes d’écriture (voir interventions étymologisantes, en particulier sur le français). 

*
*

*

Conclusion

De nombreuses réflexions de linguistique générale ont été ces derniers temps abordées à partir d’interrogations émergeants d’un point de vue centré sur l’oral. Ces thèmes sont tous plus ou moins évoqués chez Koch & Œsterreicher, mais pas toujours thématisés dans leur plan
. En voici quelques exemples :

· La transcription, mettant en jeu la représentation de l’oral, constitue un vieux problème impossible à régler (on pourrait dire que le point positif, c’est que désormais tout le monde le reconnaît comme problématique). On ira jusqu’à dire qu’est suspect tout travail sur l’oral qui ne se poserait pas cette question, à inscrire dans une réflexion générale sur les relations entre oral et écrit (Béguelin, Blanche-Benveniste & Jeanjean, Millet, Schlieben-Lange), en particulier dans les représentations littéraires (Vigneau-Rouayrenc) ;

· On peut envisager la question des unités de description de l’oral à travers deux angles différents. Le premier concerne l’absence de correspondance bi-univoque entre unités de l’oral et de l’écrit (Blanche-Benveniste 1993). Le deuxième concerne la nature de l’unité d’analyse, question qui peut elle aussi être discutée dans deux directions. D’une part, une critique des unités prises en compte par la grammaire (voir par exemple, critique de la notion de phrase chez Berrendonner 2002) ; et d’autre part, une réflexion sur la nature même des unités, indépendamment de celles qui sont posées par la grammaire. Ainsi des notions de « tour de parole » dans l’analyse de conversation, de « idea unit » chez Chafe 1985, de « période » chez Berrendonner, ou de « paragraphe » chez Morel  ;

· Les « marqueurs de structuration » (Auchlin, Gülich) constituent une catégorie qui n’est pas classique dans l’analyse grammaticale, mais qui a émergé peu à peu des études sur l’oral. Leur étude a désormais acquis droit de cité, et ils commencent même à être mentionnés dans des grammaires récentes ; on peut supposer que l’approfondissement de la confrontation entre point de vue grammatical et conversationnel aura  pour effet d’en faire émerger d’autres ;

· Selon une idée reçue, l’écrit serait plus « complexe » que l’oral ; ce qui a davantage à voir avec le statut social reconnu aux deux ordres qu’avec des observations empiriques. Halliday 1985 y a opposé la thèse inverse (sur l’anglais, mais qui vaut tout à fait pour le français), en affirmant la spécificité de deux modes de complexité, établissant empiriquement que l’écrit est « lexicalement dense », et l’oral « grammaticalement complexe ». De nombreux travaux d’analyse de discours (Biber, Berruto, Tannen…) ont ensuite exploré ces hypothèses, sur différents types de corpus oraux et écrits
 ;

· S’il est aisé de s’accorder sur une critique des anciennes conceptions faisant équivaloir oralité et style familier (Luzzati & Luzzati), il n’en reste pas moins que les membres d’une communauté ont la compétence d’identifier du style spontané (Bilger). Mais les différents travaux s’accordent difficilement sur les traits qui permettraient d’en proposer une caractérisation (ex. les définitions de syntacticiens ou de phonologues du supra-segmental) ;

· Beaucoup de travaux sur l’oral apportent ainsi une réflexion sur ce que font les locuteurs quand ils parlent. A la suite d’Apothéloz & Zay, on pourrait parler d’une « ergonomie de l’oralité » (Berrendonner 2004, Fornel 1988, Levelt).

Cet aperçu de questions est évidemment très loin d’épuiser le sujet « oral », et n’y prétend d’ailleurs pas, comme l’annonçait le point de vue présenté dans l’avant-propos.

On soulèvera pour terminer une question épistémologique, amenée par l’importance de la littérature actuelle qui pose des thèmes de nouveau paradigme, nouveaux objets ou nouvelles méthodes. En quoi le déplacement du point de vue par le centrement sur un « nouvel objet », peut-il entraîner de nouvelles exigences analytiques et conceptuelles, et peut-être finalement une nouvelle façon de faire de la linguistique ? Côté objets, on peut évoquer les travaux qui situent leur réflexion dans les nouveaux types d’écrits électroniques (Piérozak, Gadet à paraître) ou dans la nouvelle place de l’oral dans de nouvelles organisations discursives (Cameron). Côté concepts, nous n’en sommes sans doute qu’à entrevoir la possibilité d’une nouvelle organisation intellectuelle et académique de la discipline « sciences du langage » (qui entraînera peut-être son éclatement).
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Petit aperçu sur la syntaxe de l’oral

1. Comment faire ?
1.1. Il n'y a pas de transcription objective
1.2. Nécessité de vérifier les corpus
1.3. Varier les situations enregistrées
1.4. Quel type d'oral ?
2. Quelle syntaxe développer ?
2.1. Une syntaxe de la production
2.2. Une syntaxe descriptive
3. Ce que l'on a appris (quelques points généraux)
3.1. L'organisation en listes
3.2. Il n'y a pas une syntaxe de l'écrit et une syntaxe de l'oral mais...
a) Deux tendances plus marquées à l'oral
b) Une vision plus complète du système
c) Des différences en terme de présentation de l'information
d) Compétence à organiser des passages longs
4. Conclusion

Pour ma participation à la journée sur l’oral (dans le cadre de l’école doctorale) organisée à Nanterre par Françoise Gadet, il m’avait été demandé de faire un exposé pour présenter quelques points saillants de la syntaxe de l’oral. Comme toujours, la communication n’a pu traiter qu’une partie de la question et encore de façon succincte. La version écrite de cet exposé garde les mêmes défauts (elle présente probablement de façon trop rapide divers points importants) et affiche le même espoir (éclairer le lecteur et lui donner envie de prolonger sa réflexion par des lectures).

1. Comment faire ?

Si l’on veut conduire des analyses syntaxiques en s’appuyant sur l’oral, il est essentiel de constituer des corpus. On ne peut en effet pas se fier à sa mémoire (problèmes d’oublis, de reconstruction, d’ajouts) et il convient donc de travailler sur des documents établis avec un certain nombre de garanties. Travailler à partir de corpus permet de disposer de productions prises dans leur longueur, d’énoncés qui ne sont pas reconstruits, d’exemples “banals” (c’est-à-dire pas seulement des exemples qui font rire ou qui horrifient). Ces données fournissent une meilleure vision de l’usage des locuteurs.

La qualité des données orales repose sur des principes importants qui exigent un travail souvent long. On va rappeler rapidement quelques points :

1.1. Il n’y a pas de transcription objective. 

Toute transcription est liée (pour une part) à son utilisation future. C’est pourquoi on doit respecter des conventions de transcription dans lesquelles sont codifiés les faits considérés comme pertinents et qui reçoivent donc une transcription et ceux que l’on accepte de ne pas retenir. 

Ainsi, quand on transcrit en vue de l’étude des interactions, on pourra noter la durée des pauses, indiquer des allongements dans la prononciation, être sensible à certains schémas intonatifs, etc. Ces paramètres ne sont pas forcément considérés comme pertinents dans d’autres travaux qui acceptent donc de ne pas les signaler dans leur transcription.

Quand on transcrit en vue d’une analyse syntaxique, on souhaite disposer de données nombreuses (qui proviennent de diverses sources) rapidement exploitables. Pour cela, un certain consensus s’est dégagé autour de quelques points importants :

• on utilise l’orthographe pour la transcription. On évite en particulier de proposer des formes adaptées pour refléter la prononciation. Ce choix repose sur des critiques déjà bien connues que l’on peut rapidement évoquer : 

a) les écarts censés traduire une plus grande fidélité de la transcription conduisent forcément à marquer le locuteur de façon négative (Gadet : 1989). Toute transformation de l’orthographe est en effet perçue comme une dégradation (prononciation relâchée, etc.). D’ailleurs, il n’est pas prévu d’indiquer par l’orthographe qu’un locuteur parle mieux que les autres, prononce de façon encore plus satisfaisante que l’usage mais seulement qu’il prononce moins bien que la norme attendue ; 

b) les formes non standard se prêtent à des variations par principe peu ou pas contrôlées. Rien n’interdit de proposer : parc’ que, pas’ que, pa’s’ que, etc. 

Cette prolifération de solutions graphiques pour un même élément grammatical rend quasiment impossible une exploitation systématique des corpus et la recherche automatique d’une forme donnée (il faudrait aussi rechercher toutes les variantes sans être certain d’en avoir dressé un inventaire exhaustif !) ;

• de ne pas ponctuer les productions. Les données orales présentent des faits qui peuvent être quelque peu déroutants dans un premier temps du moins. Ponctuer d’emblée une transcription, c’est plier l’oral à un système de découpage prévu pour l’écrit et donc en donner une version déformée (avec beaucoup de points de suspension, par exemple), c’est se contraindre à rechercher des phrases (ce qu’induit la ponctuation) alors que ce n’est pas forcément l’unité adéquate pour décrire l’oral. Bref, ponctuer une transcription sans s’être livré à une analyse préalable conduirait à faire entrer l’oral dans un “vêtement” prévu pour un autre (i.e. l’écrit) ;

• de marquer les pauses. Ce choix est utile notamment pour donner une idée de certains regroupements entre constituants que la dimension graphique n’indique pas forcément et pour assurer une meilleure lisibilité des transcriptions. L’œil retrouve des indices de découpage du texte.

1.2. Nécessité de vérifier les corpus

Pour pouvoir utiliser des corpus, il faut se livrer à un véritable travail d’édition qui consiste notamment à vérifier une première version fournie en général par des étudiants qui ont suivi une formation. En effet, quel que soit le transcripteur, la première transcription comporte un grand nombre d’erreurs qui semblent inhérentes à ce passage de l’oral à l’écrit. Ainsi, on trouve, même après de multiples lectures, de surprenants erreurs d’orthographe qui ont subsisté. En voici un exemple que je n’ai repéré qu’un an après ce que je croyais être la mise au propre définitive du texte !

où tous le monde s’est moqué -> corrigé en ->  où tout le monde (P04)
Les erreurs sont souvent favorisées par une certaine proximité phonique (entre la forme produite par le locuteur et celle reconstruite par le transcripteur, cf. Bond : 2005). Viennent ensuite s’ajouter divers phénomènes comme, par exemple, une méconnaissance culturelle :

je finissais par l’aide de Figaro -> corrigé en -> je finissais par l’air de Figaro 

Il faut se garder, sur ce point, d’un jugement hâtif et négatif sur le transcripteur car la diversité des thèmes abordés dans les enregistrements conduit chacun de nous à ce type d’écart.

Peuvent intervenir aussi des difficultés de perception ou de reconnaissance d’un segment qui sera parfois identifié par l’éditeur. Dans le cas suivant, j’avais testé sur le net différentes solutions orthographiques compatibles avec la séquence sonore perçue (magajka, mhagajka, etc.) sans résultat. A l’occasion du présent exposé, j’ai (enfin) eu l’idée de tester les mots du contexte (fouet + cosaques) dans un moteur de recherche, ce qui m’a conduit à trouver une orthographe que le TLFi m’a permis de valider :

ils voyaient du coin de l’œil les cosaques avec la XXX {(majgajka(} vous savez le grand fouet (POI04) -> corrigé en -> avec la nagaïka

Enfin, il faut aussi signaler des erreurs dans la transcription qui engagent l’interprétation syntaxique du passage. C’est le cas dans l’extrait suivant :

et là on est allé voir les + les vrais camps euh + avec les vrais Sénégalais euh + le truc typique quoi + où c'est qui tuaient la poule devant nous là pour la manger à midi (FR – version non corrigée)

La séquence où c’est qui constitue une absurdité syntaxique qui peut laisser croire que la syntaxe est défaillante. Laisser la transcription en l’état ce serait renforcer cet a priori sur l’oral. Or, il s’agit plus simplement d’une erreur, bien connue, dans le choix de transcription. Elle tient à la prononciation du pronom il(s) souvent réduite à /i/. Lorsque le pronom sujet est combiné à la forme que, la suite que + il peut être prononcée sous la forme réduite /ki/ qu’il est alors possible de confondre avec le pronom qui. Dans l’exemple présenté, il faut donc transcrire où c’est qu’ils tuaient la poule. Le passage possède en définitive une syntaxe tout à fait régulière !

Ces quelques exemples illustrent la nécessité de vérifier avec soin les transcriptions pour rectifier les reconstructions, oublis, ajouts, phénomènes de normalisation auxquels les transcripteurs débutants (et parfois expérimentés !) peuvent être sensibles. On compte qu’il faut, en moyenne, 30 minutes de travail pour éditer une minute d’enregistrement. Mais dans certains cas, ce temps est sous-estimé.

Il serait peu conséquent de passer beaucoup de temps à transcrire de l’oral si l’on devait négliger cette étape d’édition qui seule garantit la qualité des données utilisées. On peut aller jusqu’à considérer qu’une transcription n’est jamais véritablement achevée ! Pour donner une idée de l’importance de cette partie du travail, pour un corpus de 4 000 mots, un correcteur peut aller jusqu’à 160 modifications de la transcription originale. Ce qui donne une idée de la lourdeur de cette tâche, de sa nécessité et qui explique pourquoi, dans toutes les langues, les corpus oraux sont d’une taille bien moindre (environ 10 fois) que les corpus écrits (cf. RAFLA : 1996 et 1999).

Voici à titre d’illustration deux extraits des corrections que j’ai effectuées sur des transcriptions réalisées par des couples d’étudiants formés. Ces transcriptions ont donc été effectuées avec soin et vérifiées par les étudiants eux-mêmes. Le texte saisi sur ordinateur est celui qu’ils m’ont remis. Le travail de vérification est conduit en deux temps : une première écoute suivie (en gris ou bleu) qui me conduit à repérer des mots oubliés, ajoutés, etc. et une seconde écoute plus fine (qui suppose de nombreux arrêts de l’enregistrement et de multiples réécoutes). Ces dernières modifications sont reportées en rouge. Le travail d’édition consiste ensuite à intégrer tous ces changements au fichier texte de départ.

On renvoie au Guide des bonnes pratiques pour la constitution, l’exploitation, la conservation et la diffusion des corpus oraux, édité par la DGLFLF en 2005 qui développe certains des aspects rapidement présentés dans ces pages.
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1.3. Varier les situations enregistrées

De nombreux travaux (Biber : 1988 ; Malrieu & Rastier : 2001)  ont montré que certains faits morphosyntaxiques se rencontraient plus facilement dans certaines situations. Il est donc important, lorsque l’on travaille en syntaxe à partir de corpus, de s’appuyer sur des situations nombreuses et variées seul moyen d’espérer disposer d’une palette riche de faits syntaxiques. Enregistrer toujours les mêmes types de situation fait courir le risque de ne disposer que d’une fraction des structures qu’emploient les locuteurs (Habert : 2000).

1.4. Quel type d’oral ? 

A la fin des années 70, lorsque le Groupe Aixois de Recherches en Syntaxe (GARS) a commencé la constitution de corpus oraux, il fallait lutter contre un grand nombre de préjugés (pour un panorama assez édifiant, on renvoie à Blanche-Benveniste et Jeanjean 1986). Il y a donc eu la volonté de ne pas accorder trop d’importance aux conversations et plus généralement à tous les enregistrements qui pouvaient entraîner une confusion entre oral et familier. D’autre part, le souci de faire des descriptions syntaxiques en s’appuyant sur ces données orales a conduit à privilégier des prises de parole longues, dans lesquelles les locuteurs peuvent développer leur syntaxe et ne sont pas réduits à prononcer de courts syntagmes (c’est par exemple ce type de phénomènes que l’on obtient lorsque l’on enregistre des enfants en situation scolaire).

De nos jours, la sensibilité aux genres et la multiplication des données déjà constituées nous a conduit à diversifier les situations enregistrées. Ainsi, la situation d’interview très représentée dans la phase précédente a été moins recherchée. Les passages longs restent tout de même d’un plus grand intérêt parce qu’ils permettent d’observer des phénomènes de construction syntaxique des discours (avec des reprises de schémas syntaxiques, des variations dans le lexique, etc.). La partie suivante apportera des illustrations précises sur ce point.

2. Quelle syntaxe développer ?

On renvoie aux nombreuses publications des membres du GARS pour un exposé plus détaillé de la syntaxe développée (notamment Blanche-Benveniste et alii : 1990 ; Blanche-Benveniste : 1997). On se contentera ici d’un exposé très succinct.

2.1. Une syntaxe de la production

Le travail sur l’oral conduit à une situation qui, lorsqu’on manque d’habitude, peut provoquer quelques difficultés. Dans une écoute en situation, nous avons tendance à gommer certains phénomènes liés à la production pour nous centrer sur le sens. Lorsque l’on aborde les productions orales non plus à travers l’oreille mais à travers l’œil, nous sommes confrontés à divers chocs : des textes qui ne sont pas présentés sous une forme habituelle (ponctués, découpés à l’aide de divers signes comme les virgules et les points), des répétitions absentes de l’écrit, des structures qui semblent s’interrompre, etc.

Il faut en fait apprendre à lire les transcriptions : savoir se passer des béquilles que sont les signes de ponctuation, “neutraliser” (pour la compréhension) certaines répétitions et s’habituer à rechercher un peu plus loin la suite d’un passage qui semble inachevé. Voici deux exemples qui dans une première lecture peuvent sembler déroutants ou inorganisés mais qui, avec un peu d’habitude, ne posent plus de problème au lecteur :

1. mais j'aime pas trop les cours que je je préfère c' est peut-être ceux où on leur donne par exemple un texte assez assez choc (FR)

( ici, il ne faut pas voir les cours comme le complément de j’aime pas trop ! On utilise une disposition dite en grille qui permet de conserver tous les segments produits et de comprendre leur organisation :
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2. alors nous préparons donc que nous des documents que nous allons déposer chez le notaire (CA)

( la première occurrence de que nous est une anticipation. Il faut donc comprendre nous préparons des documents que nous allons déposer chez le notaire. Encore une fois la grille permet de visualiser l’organisation du passage :
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Cette syntaxe de la production est solidaire du souci accordé à transcrire avec attention ce qui a été réalisé par le locuteur et à ne pas adapter le texte (faire des coupes ou des ajouts). 

2.2. Une syntaxe descriptive

L’une des critiques que l’on peut formuler contre notre tradition grammaticale est qu’elle repose sur un système quelque peu circulaire dans lequel :

- la grammaire décrit la langue normative

- la langue normative respecte les cadres définis par la grammaire 

Tout fait qui sort de ce cadre va alors être perçu de façon négative. Ainsi, pour un énoncé que la grammaire ne peut décrire, la tentation sera grande de le considérer au mieux comme mal construit et au pire comme non grammatical, hors syntaxe. C’est bien ce sentiment qui perce dans cette citation de Wagner (cité dans Blanche-Benveniste et Jeanjean : 1986) :

A la vérité n'importe lequel de nous n'a qu'une hâte, une fois lus les documents sincères, authentiques, recueillis par enregistrement : les éloigner parce qu'ils sont remplis de "fautes" ! Réaction vraiment inattendue de la part de linguistes! Cet effroi devant la réalité donne à rêver.(Wagner, R. L., 1973, La grammaire française, Paris, Sédès, T.2, p. 105)

On comprend alors que la tentation a été grande de négliger (voire d’écarter) certains faits que la grammaire de la langue normative n’avait pas entérinés.

L’appui sur les données réelles et notamment orales donne la possibilité de mieux appréhender la syntaxe du français (terme qui a ici une extension plus grande que son emploi souvent réduit à la langue écrite normative comme on l’a indiqué) et de proposer des descriptions plus complètes, qui puissent donner une idée de la représentativité de certains faits. De ce point de vue, le travail sur de vastes corpus (Jacques : 2005) permet d’avoir une approche hiérarchisée (accorder plus d’importance aux faits de langue privilégiés par les locuteurs).

Quelques caractéristiques de cette syntaxe :

• Elle rend justice au caractère organisé de l’oral car elle sait absorber les phénomènes considérés comme liés au mode de production (bribes, répétition, etc. c’est-à-dire ce qu’on a parfois vu comme des accidents).

• L’appui sur l’oral permet d’avoir une meilleure appréhension de la hiérarchie entre les formes. Nous sommes habitués à une présentation sous forme de série, de paradigme des unités grammaticales, ce qui peut nous donner l’impression qu’elles seraient en libre concurrence (sauf quand certaines contraintes d’emploi comme archaïque, soutenu, etc. sont précisées). L’usage révélé par les corpus montre un panorama bien différent : certaines formes sont largement dominantes. Il est utile d’avoir un éclairage sur cette répartition effective. 

• En même temps, il convient de se méfier de l’effet de série homogène auquel nous sommes sensibles et qui est bien souvent trompeur. Nous sommes habitués à penser en classes (sur le modèle des chapitres de grammaire qui regroupent les pronoms personnels, les pronoms indéfinis, etc.) Les faits de distribution à partir de corpus oraux montrent que très souvent les divers membres d’une série n’ont pas un comportement semblable : un des termes peut être bien plus utilisé que tous les autres. Très souvent, il faut donc envisager des partitions et rompre avec l’idée de classe homogène (du moins pour ce qui touche au comportement syntaxique).

3. Ce que l’on a appris (quelques points généraux)

Là encore il s’agit d’un simple survol que la bibliographie permettra de compléter.

3.1. L’organisation en listes (ou en séries) joue un rôle important. 

(cf. Tannen, Deborah : 1987)

On observe souvent une certaine répétition, une régularité qui repose sur la reprise d'un même schéma syntaxique et d'une partie du vocabulaire, avec un changement sur une fraction du lexique. L’organisation en séries joue, à l’oral, un rôle très important :

• pour la production. Le cadre syntaxique n'a pas à être recomposé constamment, c'est sur le lexique, qui apporte des informations et permet donc au discours de progresser, que va porter la variation ;

• pour la compréhension. Le discours qui comporte des reprises est moins dense sémantiquement, il est ainsi plus facile à comprendre par l’interlocuteur qui n’a pas besoin d’avoir une attention soutenue et constante ;

• pour la cohésion. La répétition permet de mieux saisir l’organisation du passage (puisqu’un même schéma est repris) et l’évolution de la production (tout écart par rapport à une répétition va ressortir plus nettement) ;

• pour l’interaction. Une production qui contient des reprises peut plus facilement être interrompue par l’interlocuteur qui peut anticiper ou planifier un changement de tour de parole.

L’exemple (3) repose sur la reprise d’un même schéma syntaxique (sujet + Verbe + complément direct) et va même au-delà en conservant une bonne part du lexique utilisé pour le verbe et le complément. C’est alors le sujet seulement qui en variant va assurer la progression du passage. La dernière construction introduit une variation sur la modalité (on passe du positif au négatif) :

3. mon + mon bac à douche avait un défaut mon carrelage avait des défauts tout tout ce que j’avais acheté avait des défauts il y a que vous qui aviez pas de défauts (FR)

Dans l’exemple (4), le locuteur va amplifier le complément du verbe comprendre. Chaque occurrence débute par qu’ils sont puis progressivement ajoute une séquence jusqu’à la reformulation finale :

4. il s'agit donc pour les enfants de comprendre qu'ils sont des rôles qu'ils sont pas seulement des noms qu'ils sont pas seulement en somme des choses qu'ils sont des personnes c'est-à-dire des rôles qu'ils peuvent changer de rôles (POI 94)

On pourrait multiplier les exemples de ces répétitions / variations qui illustrent bien la façon dont certains passages oraux sont construits et développés.

3.2. Il n’y a pas une syntaxe de l’écrit et une syntaxe de l’oral mais …

On ne peut opposer de façon sommaire une syntaxe de l’écrit et une syntaxe de l’oral (sur ces points voir les ouvrages de Blanche-Benveniste cités). La syntaxe du français est utilisée avec des différences quantitatives liées notamment aux genres. On peut donc bien évidemment relever des différences lorsque l’on travaille sur de courts extraits, on peut aussi repérer des phénomènes absents (cela peut être dû par exemple pour l’écrit au poids de la norme qui bannit certaines formulations comme il y en a qui + verbe). Le souhait de ne pas opposer une syntaxe de l’oral et une syntaxe de l’écrit ne doit donc pas être compris de façon caricaturale.

On peut même fournir quelques facteurs qui différencient oral et écrit dans la façon dont la syntaxe est utilisée :

a) Deux tendances plus marquées à l’oral

On observe deux tendances, en apparence contradictoires, qui sont bien représentées à l’oral : d’une part une plus forte imbrication syntaxique qui est révélée par la présence de nombreux marqueurs (les conjonctions) et d’autre part une absence de lien morphologique entre certains constituants entre lesquels il existe pourtant un lien sémantique.

• L’intrication syntaxique

Halliday (1985) a montré que la proportion des noms et des verbes était un paramètre distinctif entre écrit et oral. Cette variation qui touche les classes grammaticales a une répercussion sur la syntaxe dominante dans chaque cas. On trouve à l’écrit une importance accrue de la syntaxe nominale et à l’oral un développement de la syntaxe verbale. 

On peut dans une première approche considérer qu’il y a, à l’oral, beaucoup de phénomènes de subordination qui se manifesteraient par la présence de morphèmes comme les conjonctions (en fait, on peut proposer une autre analyse – qui ne sera pas développée ici – dans laquelle ces propositions ne sont pas traitées comme de réelles subordonnées mais cette approche demanderait de trop longs développements. C’est pourquoi on se limitera à une approche plus traditionnelle qui travestit quelque peu les analyses du GARS poursuivies actuellement par l’équipe DELIC i.e. Description Linguistique sur Corpus) : 

5. je finis par lui dire j'ai quelque chose à t'avouer eh ben c'est que je suis navré de ne pas te l'avoir dit que j'étais euh rentré dans une usine de pétrole parce que étant donné que Péchiney était euh très fort dans cette usine ça aurait pu faire un pétard (CA)

Cet exemple contient de multiples marqueurs de subordination qui s’enchaînent : que… c’est que… que … parce que … étant donné que …. Cette réalisation en cascade illustre bien la notion d’intrication syntaxique :

6. je finis par lui dire j'ai quelque chose à t'avouer eh ben c'est que je suis navré de ne pas te l'avoir dit que j'étais euh rentré dans une usine de pétrole parce que étant donné que Péchiney était euh très fort dans cette usine ça aurait pu faire un pétard (CA)

• Une absence de lien morphologique

A l’inverse dans de nombreux cas, aucun lien syntaxique n’est explicitement réalisé entre des constituants qui sont pourtant interprétés comme liés sémantiquement. C’est le cas en (7) où le constituant les sculptures en rond de bosse semble posé dans l’énoncé et isolé du reste alors que la construction suivante les gens peuvent tourner autour prend bien appui sur ce constituant :

7. mais en général les sculptures en rond de bosse les gens peuvent tourner autour dans une exposition

Même phénomène en (8) où le lien syntaxique n’est pas marqué entre les garagistes et je me méfie (il serait ainsi difficile voire impossible dans une analyse classique de préciser la fonction de ce groupe ; pour que ce soit un complément indirect il faudrait en effet avoir des garagistes et non les garagistes) :

8. il est garagiste moi les garagistes je me méfie (POI97)

b) Une vision plus complète du système

Il existe entre l’oral et l’écrit des différences en terme de hiérarchie et de fréquence des différentes organisations ou des morphèmes utilisés, des répartitions que l’écrit masque ou atténue (souvent sous le poids de la norme ou de la tradition de ce qui peut s’écrire ou pas…). En conséquence, on peut, en s’appuyant sur les données orales, souvent appréhender un système grammatical plus large. Mais il faut alors bien souvent s’éloigner quelque peu des inventaires dressés par les grammaires et élargir les relevés. Si l’on regarde de plus près un exemple comme (9) :

9. il y en a un qui est qui est P.D.G. d’une entreprise et l’autre qui est patron euh d’un d’un bar (POI97)

on remarque qu’il contient un indéfini non recensé dans les grammaires de l’écrit et pourtant très utilisé à l’oral de la forme il y en a… qui : il y en a un qui, il y en a certains qui, il y en a beaucoup qui… et même il y en a qui. 

Si on s’appuie seulement sur l’écrit, on proposera pour les indéfinis sujet une liste comme on la trouve dans les grammaires (certains, beaucoup, plusieurs, etc.)

Si on s’appuie sur des corpus oraux, la description est plus fouillée car il existe deux environnements distincts et dans chaque cas certaines formes sont bien plus utilisées que d’autres (Cappeau : 2005). Ce qui donnerait un tableau comme :

	Prédication directe
	
	Prédication il y en a … qui

	certains
	autres pronoms
	
	il y en a
	il y en a [quant.] qui

	
	
	
	
	un
	autres cas


Les indéfinis en relation avec le sujet

Dans le cas de la prédication directe (c’est-à-dire quand l’indéfini est directement employé comme sujet) la forme certains occupe une place à part car elle est de très loin la forme la plus utilisée. Les autres pronoms possibles (beaucoup, plusieurs, d’autres, etc.) ont une distribution moindre et même souvent résiduelle :

10. la classe ne bouge pas beaucoup + certains ont peut - être souffert (CA)

11. c ' est ce que beaucoup font (CA)

On identifie à l’oral une deuxième configuration qui permet de réaliser des indéfinis comme sujets. Il ne sont alors pas directement liés au verbe mais doivent en passer par la médiation d’un supplément morphologique (il y en a… qui). Cette autre prédication ne peut être décrite en terme de supplétisme (elle viendrait par exemple  se substituer à la prédication directe mal employée à l’oral). En effet, on observe que :

• la répartition des indéfinis dans les deux cas n’est pas comparable (le pronom certains n’a plus de statut privilégié), 

• elle n’augmente pas de façon spectaculaire l’emploi des pronoms indéfinis classiques (beaucoup, plusieurs, d’autres, etc.), 

• elle permet de réaliser des énoncés impossibles dans la prédication directe. Ainsi, on pourrait être tenté de faire correspondre :

certains 
et 
il y en a certains qui
beaucoup 
et 
il y en a beaucoup qui
sur la base d’exemples tels que (12) et (13) :

12.  voilà beaucoup travaillent là

13.  voilà il y en a beaucoup qui travaillent là

Mais le parallélisme serait impossible pour il y en a qui. Il faudrait proposer :

Ø (zéro)
et 
il y en a qui
Or, le français n’accepte pas des énoncés dans lesquels le sujet serait absent. Aussi à côté de :

14.  il y en a qui regardent que les images

on ne pourrait pas proposer :

15.  * Ø regardent que les images

c) Des différences en terme de présentation de l’information

Ce point sera ici à peine évoqué. On renvoie pour d’autres illustrations à, entre autres, Blanche-Benveniste (1995) et Cappeau (2003).

Les résumés de film à l’oral et à l’écrit montrent de fortes différences qui tiennent notamment à certains facteurs déjà évoqués c’est-à-dire la reprise de certains syntagmes à l’oral et l’utilisation de certains présentatifs et certains dispositifs en il y a… qui ou c’est… qui. Ces dernières organisations constituent une alternative à la réalisation des syntagmes lexicaux en position sujet :

Ecrit

Tous les vendredis, la famille Ménard se réunit pour diner aux “Ducs de Bretagne”. La mère tente en vain de gouverner ses enfants comme elle régentait son mari. La fille, Betty, de nature rebelle, est encore célibataire à trente ans et travaille avec Philippe, le fils qui a “réussi”; cadre supérieur dans une entreprise et marié à cette gentille gourde de Yolande, Philippe a connu aujourd’hui la gloire suprême en passant dans les actualités régionales. L’autre frère, Henri, éternel bougon, mal-aimé de la famille, traîne son ennui et sa déprime conjugale entre les murs sinistres du “Père tranquille” - un bistrot qui n’a pas vu un coup de peinture depuis des années, et que Denis, serveur intello et amant occasionnel de Betty, entretient mollement. (La saison cinématographique 1996, p. 238)

Oral

je vais vous parler du fi- du dernier film de Cédric Klapisch euh intitulé euh Un Air De Famille + c’est en en gros c’est l’histoire d’une famille qui se rencontre tous les vendredis euh soirs pour dîner + euh il y a euh la mère euh les deux fils et euh la fille qui est plus jeune les deux fils sont à peu près du du même âge euh il y en a un qui est qui est P.D.G. d’une entreprise et l’autre qui est euh patron d’un d’un bar et en fait il est patron du bar où euh se situe tout le film euh c’est un bar restaurant où ils déjeunent tous les vendredis euh + donc ils se rencontrent tous les vendredis et euh le film se passe juste un vendredi spécial où euh il se trouve que c’est l’ann- l’anniversaire de la femme du P.D.G. euh en fait /bon, donc/ c’est l’anniversaire de la femme (POI97)

On peut mesurer l’importance de ces divers facteurs dans la trame du texte en les faisant apparaître en couleur :

je vais vous parler du fi- du dernier film de Cédric Klapisch euh intitulé euh Un Air De Famille + c’est en en gros c’est l’histoire d’une famille qui se rencontre tous les vendredis euh soirs pour dîner + euh il y a euh la mère euh les deux fils et euh la fille qui est plus jeune les deux fils sont à peu près du du même âge euh il y en a un qui est qui est P.D.G. d’une entreprise et l’autre qui est euh patron d’un d’un bar et en fait il est patron du bar où euh se situe tout le film euh c’est un bar restaurant où ils déjeunent tous les vendredis euh + donc ils se rencontrent tous les vendredis et euh le film se passe juste un vendredi spécial où euh il se trouve que c’est l’ann- l’anniversaire de la femme du P.D.G. euh en fait /bon, donc/ c’est l’anniversaire de la femme (POI97)

d) Compétence à organiser les passages longs

On est frappé, lorsque l’on travaille sur certains passages longs produits par un locuteur, de l’habileté (en partie surprenante) avec laquelle il développe sa production et garde un fil conducteur allié à une syntaxe bien en place. Certaines particularités de la production (bribes, répétitions notamment) peuvent quelquefois masquer ces réussites. Comme on l’a déjà signalé apprendre à lire les transcriptions  permet souvent de dépasser cet obstacle.

La disposition en grilles (qui met en valeur les régularités) permet de faire ressortir cette compétence des locuteurs qui n’a pas fait l’objet d’un apprentissage explicite. Les textes révèlent ainsi une sorte de beauté cachée !

16.  et + ces + ces enfants + qui nous voient faire + qui nous voient trimer comme on trime qui essaient de + à qui on essaie de faire suivre notre rythme parce que c'est notre métier qui l'exige lorsque ils sortent + qu'ils lisent les journaux + qu'ils écoutent la radio qu'ils regardent la télévision + qu'on leur parle de trente-cinq heures de + choses trucs machins + mais ils disent moi qu'est-ce que je fiche dans ce métier + (FR)

Dans l’extrait (16), on constate que le locuteur “retombe sur ses pattes” c’est-à-dire qu’il développe dans un premier temps un certains nombre de relatives greffées sur ces enfants puis dans une seconde phase il produit une série de conjonctives amorcées par lorsque et finalement enchaîne par la conjonction mais et reprend le syntagme ces enfants sous forme de pronoms sujet ils. La présentation qui suit permet de visualiser la syntaxe de l’ensemble :
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A travers les grilles, qui sont la représentation visuelle d’une analyse syntaxique, on voit bien comment le discours s’amplifie et à quel point il repose sur une syntaxe précise et régulière.

4. Conclusion

Ce survol est certes trop rapide pour approfondir les divers points abordés et pour prétendre fournir une claire vision de ce que le titre laissait espérer. On a pourtant tenu à reprendre les diverses composantes de la chaîne qui conduit des transcriptions aux analyses pour bien souligner l’importance des étapes de départ (transcription, vérification, édition) qui seules permettent d’obtenir des données fiables et exploitables. On espère avoir donné envie au lecteur de ces quelques pages d’approfondir, à travers les lectures indiquées et d’autres, ces éclairages.
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L’oral et l’écrit à l’école

Enseigner la langue ? Enseigner l’écrit ?

S’il existe un lieu où la question de l’opposition de l’oral et de l’écrit reste immuablement d’actualité, c’est bien dans les classes. L’enseignement de la langue à l’école s’organise essentiellement autour d’activités visant à transmettre le code de l’écrit, ce qui a pour conséquence de distinguer de façon nette l’oral de l’écrit, qui apparaissent alors comme deux aspects de la langue autonomes. Cette autonomie est largement dépendante de la description grammaticale proposée aux élèves : les séquences d’observation réfléchie de la langue
 ont le plus souvent pour objectif d’expliciter les règles d’orthographe.

Cette pratique s’inscrit dans la lignée d’une tradition : historiquement, la grammaire scolaire s’est donnée pour enjeu la diffusion du français par l’alphabétisation du peuple. Dès lors que l’enseignement du français est entré dans l’école, chassant, de fait, l’enseignement du latin, la maîtrise de l’orthographe s’est imposée comme seul et unique but à atteindre
. Si l’enseignement de l’orthographe s’impose dans une société qui accorde à l’écrit une valeur prédominante dans les pratiques sociales, il n’en reste pas moins qu’il ne concerne que les réalisations graphiques de la langue. Consacrer une didactique dite de la langue aux contraintes posées par le code orthographique exclut d’emblée les productions orales dont l’observation, la description, l’analyse nécessitent des présupposés théoriques qui ne peuvent être ceux induits par la visée orthographique
 qui motive la grammaire scolaire. 

La classe est une enclave dans laquelle seul l’écrit aurait cours sur le marché linguistique. Tout est mis en œuvre pour entretenir l’illusion que cette dominance de l’écrit sur l’oral repose sur des considérations linguistiques n’exposant, de fait, pas clairement les enjeux sociaux. Chervel affirme que « la grammaire scolaire fonctionne exactement comme une idéologie. Elle masque son objectif fondamental, « sa visée orthographique », et pratique l’autojustification. »
. La langue écrite est promue au rang de bonne langue, de vraie langue, et l’orthographe serait l’angle le plus pertinent pour entrer dans la langue. C’est du moins ce que l’on tente de transmettre, et Chervel parle de « catéchisme linguistique ».

On comprend alors comment se justifient des pratiques telles que celles observées et relevées par Boutet, entre autres : Le français écrit littéraire [qui s’inscrit en tant que standard] tend à fonctionner dans certaines situations de classe comme norme et but à atteindre en toute situation. »
. Etre en mesure d’utiliser la variété qui sert à l’écrit littéraire en toute situation (orale comme écrite) serait donc la preuve d’une parfaite maîtrise de la langue. Si nous nous faisons l’alliée des défenseurs de l’orthographe et de l’importance que revêt l’enseignement de l’écrit
, nous ne pouvons adhérer au statut monopoliste que l’on s’acharne à attribuer à la variété standard.
Notre position théorique

Notre position s’appuie sur une conception de la langue qui ne fait pas cas de l’actualisation par oral ou par écrit des productions. Nos arguments sont fortement influencés par la distinction des deux niveaux de perception de la langue, notamment soulignés par Söll
, et à sa suite par Koch & Oesterreicher
, que sont le niveau médial et le niveau conceptionnel. Cette distinction permet la clarification d’un certain nombre de points : l’oral (le phonique) et l’écrit (le graphique) sont à considérer avant tout en tant que moyens d’actualisation, que médias. De fait, prétendre que tel énoncé, telle unité, appartient à l’oral et que telle autre relève de l’écrit ne peut se comprendre au niveau conceptionnel : il n’y a pas d’éléments qui puissent être dit sans pouvoir aussi être écrits, et inversement.

Ce qui est déterminant quant à l’élaboration d’un énoncé, quant à la sélection des unités constitutives, et leur agencement, est directement lié à la situation dans laquelle s’inscrit la production. L’usage de la variété standard n’est motivé que par un type particulier de situations. Le recours à cette variété, qui se caractérise notamment par la mise en œuvre d’un code institutionnellement reconnu, s’envisage aisément dans les situations qui contraignent l’usager à tendre vers l’éradication des marques susceptibles de trahir sa subjectivité. Certes, il y a un plus grand nombre de situations de communication requérant l’usage de cette variété qui sont des situations d’échange par écrit que de situations d’échange par oral. Cependant, ce qui impose la tendance à l’objectivité, ce n’est pas la réalisation médiale des énoncés, ce sont les paramètres, les contraintes, qui entretiennent la distance qui sépare les deux protagonistes.  Nous ne parlons pas ici exclusivement de distance physique, mais également de distance sociale. On envisage aisément une situation de face-à-face qui s’illustre par un échange par oral requérant l’usage de la variété standard. Prenons pour exemple un entretien d’embauche et une conférence. Ces deux situations s’établissent à partir de composantes qui impliquent une distanciation du locuteur par rapport à l’auditeur. D’une part, il est question d’une distance purement sociale, d’autre part, la distance s’instaure avec la multiplicité des auditeurs
. Dans un cas comme dans l’autre, la variété standard fait office de véhiculaire : quel que soit l’auditoire, elle est théoriquement garante de la réussite de l’acte communicationnel, puisque institutionnellement reconnue et enseignée.

Nous soulignons ici un des arguments en faveur de l’enseignement du standard. Si l’on tient compte du fait précédemment souligné qu’il y a davantage de situations d’échange par écrit instaurant une distance, on justifie alors l’importance que revêt l’enseignement de l’écrit standard. A la distance s’oppose l’immédiat, concept qui suggère une proximité, physique ou non. Il s’agit d’envisager tous les paramètres susceptibles de permettre aux acteurs de la communication le partage d’un savoir, de compétences, d’expériences, mais aussi une perception commune des éléments constitutifs du cadre spatio-temporel. Ainsi, une situation de communication s’inscrit nécessairement sur un axe borné par l’immédiat d’un côté et la distance de l’autre. Si les conversations et autres correspondances ordinaires tendent davantage vers l’immédiat, le standard se place manifestement du côté de la distance.

Généraliser l’enseignement de la variété standard, c’est donc permettre à chacun d’acquérir les compétences nécessaires sur les différents marchés linguistiques jusqu’aux plus contraignants.

De l’intérêt d’une telle théorie dans les pratiques didactiques

Nous nous alignons donc en partie sur les pratiques en vigueur, en ce sens que l’enseignement de la variété standard et son actualisation par l’écrit nous apparaissent essentiels. En revanche, la caractérisation de cette dernière est, selon nos présupposés théoriques, à reconsidérer. Celle-ci ne peut être envisagée comme l’unique variété digne de supporter à elle seule le statut de langue française, comme s’il s’agissait d’une variété générique. Elle ne doit constituer qu’un point d’ancrage permettant l’élargissement du champ des possibles. Si l’on part du principe que les différentes situations de communication s’organisent sur un continuum s’établissant entre les concepts d’immédiat et de distance, on peut considérer que, plus un individu développe son expertise, sa maîtrise de la variété standard, plus il élargit son champ des possibles communicationnels, puisqu’il étend de fait le continuum qui, sans la variété standard, se borne aux variétés renvoyant à l’immédiat. Comme le souligne Pouëch : « « Le passage vers l’écrit est donc bien celui d’un élargissement des situations de communication et de l’ouverture à d’autres pratiques sociales. »
. Permettre, par le biais de la scolarisation, à un individu de s’armer dans le but de s’intégrer socialement, c’est lui offrir la chance d’intégrer cette variété.
Cependant, cette intégration au registre des variétés disponibles ne s’envisage que si la variété en question n’écrase pas les autres, puisque, comme nous l’avons montré, son usage ne s’entend que dans certaines situations. Ce qui signifie que la caractérisation que l’on en fait doit permettre l’appréhension des autres variétés. Nous proposons au moins deux arguments qui motivent cette affirmation :

(i) pour que l’acquisition intervienne de façon optimale, il est nécessaire de lier le contenu du savoir transmis à la réalité de l’individu receveur. Dans le cas de l’enseignement du français (donc du standard), le savoir transmis doit s’appuyer sur des savoirs préalables. En l’occurrence, enseigner une variété qui n’entrait pas jusqu’alors dans les compétences de l’élève ne doit pas entrer en contradiction avec les variétés préalablement disponibles c’est-à-dire celles qui se sont élaborées dans le cercle restreint de la famille et de l’entourage, celles que l’on rapprochera de l’immédiat et que l’élève maîtrise. Flahault souligne que : « (…) se livrer à une activité de connaissance n’est pas désirable en soi, mais désirable seulement pour ceux qui, dans cette activité, trouvent une manière d’exister. »
. Ainsi, si l’on vise l’efficacité de cette « activité de connaissance », la non-autonomie des variétés relevant de l’immédiat et celle relevant de la distance doit être mise en évidence.

(ii) du point de vue de la théorie que nous défendons, c’est-à-dire la représentation des situations de communication sur un continuum, il n’est pas de variété générique. A chaque situation correspond une variété, dont les spécificités sont à relier aux ressources dont dispose un locuteur. Nous faisons écho à la définition de la situation telle qu’elle nous est notamment proposée par Goffman : « Je soutiens que toute définition de situation est construite selon des principes d’organisation qui structurent les événements – du moins ceux qui ont un caractère social - et notre propre engagement subjectif »
. Ainsi, à chaque séquence correspond un cadre
 unique ; chaque énoncé est à considérer à partir des éléments constitutifs de la situation dans laquelle il est produit. On ne peut donc pas prétendre caractériser la langue, en tant qu’elle n’est qu’actualisation en situation, à partir d’une variété particulière qui s’inscrit dans une situation particulière.

Mais concrètement, que proposons nous ? Comment conjuguer l’enseignement de l’écrit standard et la prise en considération des autres variétés, orales comme écrites ? 

En pratique…

Dans un premier temps, il est nécessaire que le rapport entre situation de communication et variété soit clairement énoncé. Il ne semble pas déraisonnable de penser qu’un enfant, à l’âge de la scolarisation, soit capable de comprendre cette association. Rares sont les enfants qui ne prennent pas conscience qu’on ne parle pas de la même façon dans la cour de l’école et dans le bureau du directeur. Par ailleurs, l’enseignant lui-même illustre ce principe tout au long de la journée : il est difficile d’imaginer un enseignant qui réussirait la performance de parler, quelle que soit la situation, de la même façon qu’il le ferait lors de l’énonciation d’une règle de grammaire.

Dans un second temps, c’est la description des unités constitutives de la langue qui est en cause. Que celles-ci soient abordées dans l’objectif d’expliciter les règles d’orthographe ne pose, en soi, pas de problème. En revanche, que leur caractérisation se borne à cela en pose un. Pour un grand nombre d’unités, cette démarche peut suppléer une démarche plus objective, mais ce n’est pas le cas de toutes les unités de la langue. Que l’on expose le paradigme [il, elle, ils, elles] dans le but de justifier les accords des verbes ou adjectifs receveurs de ces pronoms ne pose pas de problème, puisque la variation morphologique du pronom de troisième personne s’aligne sur la réalité des référents anaphorisés. Ainsi, bien que les marques ‘s’ et ‘ent’ ne concernent que l’écrit standard
, ce marquage renvoie à une réalité appréhendable en d’autres situations
. 

Mais que dire d’un on ? Alors que la caractérisation standard rend compte de sa forme singulier et masculin, il apparaît en d’autres situations comme anaphorisant un référent pluriel. Plutôt que de tenter une justification à cet état de fait, on contourne le problème en proposant d’éviter l’usage de on, sous le prétexte que celui-ci relèverait de l’oral. Il est clair que, étant donné la distinction du médial et du conceptionnel telle que nous l’avons présentée précédemment, l’argument « relever de l’oral » ne saurait être retenu. Un on peut s’écrire et se dire, que le référent soit pluriel ou singulier. Il se peut, pour des raisons pragmatiques, que on ne soit pas un pronom qui se prête facilement au jeu de la distance. Peut-être que son interprétation ne s’envisage que très rarement sans une coopération des deux acteurs de la communication. Cependant, doit-on pour autant l’exclure de la description grammaticale ? Assurément, non. C’est pourquoi nous pensons qu’il est nécessaire de recaractériser les unités telles que on : il s’agirait de redéfinir leur sens à partir d’analyses qui n’excluent pas d’emblée les énoncés produits dans des contextes d’immédiat. En d’autres termes, une telle entreprise a pour objectif de proposer une caractérisation du sens objectif de telles unités, sans perdre de vue la visée orthographique de la grammaire scolaire. La question qui sous-tend cette démarche se formule ainsi : quel est donc le sens de on qui semble pouvoir permettre à ce pronom de référer à un pluriel tout en gardant une forme singulier ?

La réponse à une telle question constitue, selon nous, un pas vers une caractérisation de la langue française à l’école qui se voudrait plus proche des usages, sans pour autant renoncer à l’enseignement nécessaire de la variété d’écrit standard.
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Approches ethnolinguistiques de l’oral et de l’écrit 

au regard de la littérature orale bretonne
La question de l’oral et de l’écrit, généralement envisagée du seul point de vue du canal, est loin d’être simple lorsque l’on confronte les catégories distinctives élaborées en linguistique aux pratiques des acteurs sociaux dans certains domaines comme la littérature orale qui, en France, a connu de grands bouleversements dans sa pratique et sa transmission. La littérature orale relève-t-elle de l’oralité ou de l’écrit ? La réponse à cette question semble inséparable des pratiques et des systèmes de valeurs, variables selon les groupes sociaux et les époques. 

1. La littérature orale, l’oral, et l’écrit

1.1. La problématique de l’oral et de l’écrit confrontée à la littérature orale 

La plupart des linguistes ont essayé d’établir de grands axes distinctifs de l’oral et de l’écrit, avec le point de vue que le canal exercerait des contraintes à la fois sur la réception et sur la production, qui encourageraient certains usages. En effet, l’axe oral / écrit serait une manifestation historique d’un principe universel et ne recouvrirait pas les variables sociales (géographie, facteurs sociaux, historiques) généralement envisagées pour rendre compte de la variation linguistique (Koch & Oesterreicher, 2001). 

Pourtant, bien des genres de la littérature orale dans des contextes oraux ont un style « écrit », intégré et détaché, notamment les mythes ou les formules incantatoires (Chafe, 1982 ; Boyer, 1995 ; Finnegan, 1973). Ce détachement ou distance poétique et rituelle sans écriture est nommé  « oralité élaborée » par Koch & Oesterreicher (2001 : 587). Même sans distance graphique, une distance communicative peut se manifester. 

Ainsi, certains phénomènes considérés comme spécifiques à l’écrit peuvent se retrouver dans des genres oraux même s’ils s’actualisent d’une autre façon ; il en va de même des faits d’« oralité » qui peuvent être relevés dans des sociétés de l’écrit. 

1.2. L’oral et l’écrit : une question de distance situationnelle et contextuelle ? Le modèle de Koch et Oesterreicher (2001)

Chafe (1982) propose une explication pour rendre compte de l’intégration et du détachement dans des genres oraux : « I wish here only to leave the suggession that oral literature may indeed be more like written than spoken language in some ways. The permanence, value, and polish  of an oral text may lead to a more integred, less integrate, less fragmented kind of language than in spontaneous conversation, and the detachment of a reciter from his audience may produce a kind of language lacking the involvement of colloquial speech.” (1982 : 52) 

L’axe de la spontanéité / permanence et celui du détachement / implication seraient à mettre en rapport avec la présence d’éléments d’un style écrit dans des genres oraux. L’apprentissage oral des textes et la formalité de la situation semblent avoir plus d’influence sur le « style » employé que le médium oral, puisque certains textes oraux manifestent des traits habituellement attribués à l’écrit. Le style intégré des mythes est certainement lié à l’apprentissage de maître à élève et aux contraintes de la circulation des mythes. Chafe effectue, en effet, un parallèle entre le contexte rituel et l’écrit. Dans ce sens, en reprenant le modèle de Koch et Oesterreicher (2001), il s’agit de distinguer l’aspect médial et l’allure linguistique qui sont indépendants. Pour ces linguistes, le continuum entre l’oral et l’écrit se situe aux niveaux situationnel et contextuel, pouvant être définis selon plusieurs paramètres : 

	
	Immédiat communicatif 
	Distance communicative 

	1
	Communication privée 
	Communication publique 

	2
	Interlocuteur intime 
	Interlocuteur inconnu 

	3
	Emotionnalité forte 
	Emotionnalité faible 

	4
	Ancrage actionnel et situationnel 
	Détachement actionnel et situationnel 

	5
	Ancrage référentiel dans la situation 
	Détachement référentiel de la situation 

	6
	Co-présence spatio-temporelle
	Séparation spatio-temporelle 

	7
	Coopération communicative intense 
	Coopération communicative minime

	8
	Dialogue
	Monologue 

	9
	Communication spontanée 
	Communication préparée 

	10
	Liberté thématique 
	Fixation thématique 


Tableau 1 : Modèles situationnels de l’oral et de l’écrit de Koch et Oesterreicher (2001: 586)

Le modèle de Koch et Oesterreicher peut rendre compte des genres oraux dans les sociétés traditionnelles qui ont des conditions de communication définissant la distance notamment sur les axes suivants : détachement actionnel et situationnel, détachement référentiel dans la situation, monologue, fixation thématique. Toutes les performances contées se caractérisent-elles par la distance ? Pour le savoir, je vais confronter les catégories situationnelles du modèle de Koch et Oesterreicher (2001) aux pratiques effectives de conteurs que j’ai rencontrés (Guézennec, 2005 a).  

2. Le cas de la littérature orale narrative en Bretagne : une diversité de pratiques 

Dans la société française, la pratique de la littérature orale s’est vue réinterprétée et connaît une diversité de pratiques liées à la disparition des institutions de transfert, lesquelles prenaient sens dans un monde rural qui a été bouleversé tant économiquement que socialement. Depuis vingt ans, un renouveau de la pratique du conte est apparu par l’intermédiaire du monde des professionnels de la petite enfance (bibliothécaire, instituteur), du monde artistique (acteurs) et touristique. 

J’ai suivi et enregistré durant plusieurs années les diverses activités d’une association de conteurs et de chanteurs tournée vers le tourisme, en Basse-Bretagne intérieure, ainsi que des conteurs plus médiatiques. Les situations auxquelles je fais référence sont orales et se caractérisent par une co-présence des interactants (critère 6)
. 

2.1. Communication privée vs communication publique (critère 1) 

D’une communication jadis privée, restreinte au foyer, s’adressant à un auditoire familier (famille, voisins), la littérature orale relève aujourd’hui de la communication publique. De même, contrairement à ce qui se passait dans la société bretonne ancienne, elle est de plus en plus énoncée dans des situations formelles. En se situant seulement au niveau extralinguistique, je retiens comme définition, bien que problématique (Irvine, 1979), que les situations formelles se distinguent des situations informelles par le degré d’intimité entre les participants, le degré de « sérieux », de politesse et le conformisme de la situation. Deux types de performance ont été dégagés : les grands spectacles qui utilisent des références empruntées au théâtre (dans les jeux de lumière, la mise en scène, l’usage de la scène et du micro) et les situations plus intimistes dont l’organisation s’inspire des veillées d’antan. Ces scènes ont lieu dans des espaces plus communs ou « familiers » : café, restaurant, petite salle de spectacle, forêt. Le choix du lieu implique une distance spatiale plus ou moins importante entre les interactants (critère 6). 

2.2. Interlocuteur intime vs interlocuteur inconnu (critère 2)

Plus encore que le lieu, l’organisation spatiale permet au conteur d’installer plus ou moins de distance envers son public. Le rapport entre les interactants, tel que leur degré de connaissance mutuelle qui implique une histoire et un savoir plus ou moins commun est considéré comme l’élément le plus important du contexte (Kerbrat-Orecchioni, 1998 : 81, T. 1), car il joue un rôle déterminant dans le comportement des interactants.
 

Aujourd’hui, certaines performances contées manifestent plusieurs paramètres situationnels relevant de la distance. L’anonymat prévaut, généralement entretenu par l’usage du micro, de l’estrade et de la lumière qui augmentent la distance visuelle séparant le locuteur de son auditoire. Dès lors, même si dans le public il y a des personnes de sa connaissance, le narrateur ne le saura pas puisqu’il n’apparaît à son auditoire que sur scène. Au contraire, les conteurs des Monts d’Arrée que j’ai rencontrés content au même niveau que leur public dans de petites salles pour diminuer la distance instaurée par l’anonymat. 

2.3. Coopération communicative intense vs coopération communicative minime (critère 7) 

Ces choix d’organisation spatiale s’éclairent par les points de vue des conteurs sur la relation qu’ils pensent devoir entretenir avec leur public. On peut noter deux attitudes qui relèvent de la coopération communicative : ceux qui cherchent l’identité de leurs auditeurs pour s’adapter à eux (et donc diminuer la distance) et ceux qui refusent d’en tenir compte. 
La deuxième attitude est généralement celle des conteurs se produisant dans de grands spectacles appréhendés comme des pièces de théâtre. Préalablement fixée et répétée, chacune des histoires fait partie d’un ensemble organisé. Aucune variable situationnelle ne doit influer sur la performance
. Ce n’est pas la vision qu’ont les conteurs de l’association des Monts d’Arrée qui cherchent à adapter leur répertoire et leurs histoires à leur public. Pour ce faire, ils doivent l’identifier en l’absence d’une interconnaissance préalable. Le principal critère identitaire pris en compte est l’âge, une donnée directement perceptible. Les autres informations identitaires que les conteurs cherchent à connaître, parmi lesquelles l’origine bretonne ou bretonnante, leur sont fournies par différents moyens, par exemples inférences à partir de questions souvent indirectes, d’interventions de l’auditoire lui-même, rencontre précédant la séance. Les origines linguistique et socioculturelle des auditeurs permettent aux conteurs de savoir si ceux-ci doivent expliquer certains passages d’une histoire qui font référence à un savoir culturel spécifiquement breton ou s’ils peuvent introduire plus ou moins de breton. La plupart du temps, le public bretonnant et breton étant minoritaire, pour ne pas exclure les autres auditeurs, les conteurs traduisent, explicitent, font des métanarrations que Babcock définit ainsi : « (…) I would suggest that we use  the term metanarration to refer specifically to narrative performance and discourse and to those devices which comment upon the narrator, the narrating, and the narrative both as message and as code.” (1984 : 67).

Le conte est dilué, allongé :

Ex. 1 : et il avait quitté son Irlande natale / pour venir / se promener ici / en en en Bretagne /·et lui contrairement / aux autres saints dont on voit les chapelles disséminées un peu partout dans nos campagnes là-bas / les saints irlandais aussi / saint Patrick / saint Salomon / saint ceci / saint cela / eux parait-il traversaient la mer / sur des auges en pierre / qui on ne sait pas par quelle divinité ne coulaient pas /·mais le grand Béguerhier lui / il était tellement grand ses botoù koad / sabots de bois étaient tellement longs / qu'il a vogué dessus comme faisait de Kersauson sur son catamaran là /·il est arrivé dans le nord Finistère // en en bateau sur ses sabots /·

Ce genre de phénomènes serait une manifestation d’une certaine dépendance au contexte psychologique en tant qu’il permet au locuteur de s’ajuster à son interlocuteur grâce aux connaissances, aux valeurs qu’ils partagent (ou qu’ils sont supposés partager). Le contexte faciliterait  la compréhension d’un énoncé oral (Finegan & Biber, 2001 ; Jahandarie, 1999)
. 

2.4. Dialogue vs monologue (critère 8)

La situation contée se caractérise par des statuts interlocutifs inégalitaires : le conteur - le locuteur - s’adresse à un auditoire, il régit et contrôle la parole. L’auditoire ne devient jamais – sauf cas spécifique – locuteur. Il est attendu de lui qu’il adopte un certain comportement à des moments précis (ex. rire et applaudir), une caractéristique de la formalité situationnelle selon Irvine (1979). Les seules traces de dialogue (critère 8) sont l’utilisation du discours direct pour jouer les personnages. 

Le cadre participatif général qui régit la performance contée peut se modifier au cours de l’interaction. Goffman (1987) définit « le format de réception » en plusieurs catégories, selon le rôle interlocutif des récepteurs. Dans les performances contées, les conteurs peuvent s’adresser ponctuellement à certains de leurs auditeurs, qui deviennent directs « addressed recipients » par un certain nombre d’indices d’interlocution, en les interpellant, ou par un regard et un changement de ton et même par l’emploi du breton, ce qui crée une connivence et une proximité sociale (Guézennec, 2005 b) comme le montre l’exemple suivant : 

Ex. 2 : (…) bouillie d’avoine / parce que youd ar silet (geste à F) qu’on appelait / le youd ar silet / c’était la nourriture universelle qu’il y avait ici / à notre ép/ à notre époque dans cette région // à chaque midi / moi quand j’étais jeune / quand j’étais avec les vieux / quand sonnait l’angélus / les vieux ne disaient pas : « voilà midi » / ils disaient toujours : « tiens / c’est la cloche de la bouillie »// parce que tous les midis il y avait de la bouillie // alors (…)  (P) (F femme, P : public)

Pour un instant, le destinataire indirect, le public, redevient direct par la traduction que donne le conteur.

Il peut y avoir d’autres niveaux de dialogue que l’on peut dégager par la notion d’intertextualité et de dialogisme (Todorov, 1981), c’est-à-dire que la production des énoncés singuliers renvoie toujours à la voix d’autrui et à l’arrière plan social, à d’autres discours,  de manière explicite ou directe, cachée, ou ambivalente. Cet aspect dialogal s’observe dans les discours assumés par le locuteur qui devient, dès lors, énonciateur (Ducrot, 1984). Le conteur peut signaler son attitude envers certains éléments du récit qu’il narre en effectuant un parallèle avec la société contemporaine : 
Ex. 3 : et le fils // Bleiz ar Yeun / le jeune /quand il rentrait le soir / il avait qu’à compter ses pièces / sa pièce quoi // et puis voilà / et c’était bien / aujourd’hui on parle de civilisation / essayez de faire ça vous allez voir / vous allez peut-être avoir des surprises // heu / ben là non / ça se passait bien
Certaines paroles des conteurs s’interprètent par rapport à leur vécu, à leurs idées et à ce qu’ils veulent transmettre à travers leurs récits : 

 Ex. 4 : et celui là il est arrivé là avec un attaché case (rires) /  tout frais émoulu des des nouvelles normes là / et en arrivant forcément c’est comme les les grands directeurs arrivent  vous savez / il commencent à tout chambouler / 

Ces énoncés ont un rapport avec la notion d’« evidentiality ». Boyer, reprenant Chafe à propos de la distinction entre l’oral et l’écrit précise :  « Il est presque impossible, dans une communication orale, de transmettre des informations sans du même coup, suggérer quel rapport  est établi entre le locuteur et ses informations, dans la mesure où l’énoncé oral fait le plus souvent mention des sources d’où le locuteur tient les informations concernées et donne à penser qu’il entretient une attitude spécifique (certitude, connaissance, supposition, doute, etc…) » (1995 : 1029). 
En début ou en fin de récit, les conteurs précisent le plus souvent leur source : 

Ex. 5 : c’est mon voisin qui m’a donné les premières / heu bribes de cette histoire là / et puis moi comme j’ai un imaginaire heu / j’ai rajouté quelques petites choses mais ça reste quand même//  heu heu bien vrai quoi (…) heu heu mon voisin qui a déjà quatre vingt deux quatre vingt trois ans là / il m’a dit que c’était son grand-père qui lui avait raconté ça 
Le principal lien qu’instaure le conteur avec le récit, qu’il ait été ou non transmis par oral, se fonde sur le contexte spatial (veillées auxquelles il dit avoir participé dans sa jeunesse, contexte spatial de l’histoire, récit et les lieux qu’il connaît) :  

Ex. 6 : une histoire qui me plaît beaucoup à moi je vais essayer de vous la faire partager / elle me plaît beaucoup parce qu’elle est d’ici elle est du village  

Du fait que la transmission orale se fait plus rare - la source écrite ayant remplacé de plus en plus la source orale - le conteur se voit obligé d’établir ce lien par d’autres moyens.  

Ces différentes facettes du dialogue s’observent surtout dans les récits des conteurs qui s’inscrivent dans une pratique traditionnelle du conte. 

2.5. Fixation vs liberté thématique  (critère 10) 

Une autre différence entre les deux grandes classes schématiques de conteurs concerne l’axe « fixation vs liberté thématique ». Contrairement à d’autres conteurs chez lesquels le choix et l’ordre des histoires sont fixés, les conteurs des Monts d’Arrée choisissent des histoires qui entretiennent entre elles peu de lien apparent. La sélection s’effectue soit avant, soit pendant la performance. Dans ce dernier cas, les conteurs proposent des histoires au public ou en fonction de variables sociales, situationnelles et quelques fois thématiques. 

2.6. Emotionnalité forte vs émotionnalité faible (critère 3)

La distinction entre les conteurs est limitée en ce qui concerne le critère de l’émotionnalité. Quels que soient les types de performance et de conteur, l’émotionnalité se situe au niveau de l’immédiat communicaf. Aujourd’hui comme hier la performance contée a pour objectif de transmettre des émotions au public. Hormis l’histoire elle-même, les moyens pour y parvenir sont divers : l’insertion de « détails » (informations spatio-temporelles, sur les personnages), le jeu scénique. 

2.7. Distance vs ancrage référentiel dans la situation et distance vs ancrage actionnel et situationnel (critère 4 et 5) 

Pour Koch et Oesterreicher (2001), la narration orale se caractérise par la distance actionnelle et situationnelle et la distance référentielle dans la situation. Pourtant, ils  soulignent que le narrateur essaie de contrecarrer cette distance en utilisant des moyens linguistiques qui donnent l’impression que le narrateur et les auditeurs vivent la situation. 

D’autres moyens sont fréquemment utilisés par les conteurs des Monts d’Arrée. En premier lieu, ceux-ci intègrent leurs récits dans l’espace énonciatif de la situation d’énonciation par l’usage d’embrayeurs  spatiaux  « ici », « là »,  « dans le village ». 

Ex. 7 : on m’a raconté l’histoire d’un type qui est né ici // il est né dans le village // 
D’autre part, le conteur fait référence à un savoir supposé commun entre lui et ses interlocuteurs, ce qui permet de diminuer la distance entre les actions et les situations narrées dans le récit et la  réalité de l’auditoire ou son vécu. Les métanarrations apparaissent comme des moyens privilégiés pour y parvenir : 

Ex. 8 : parce que vous savez // dans le temps on recevait pas ça / gerber par paquet de dix en lamellé et  collé là 

Le récit, intégré dans l’espace que constitue la performance, devient à chaque fois unique. 

L’adaptation du récit à un espace local s’effectue également par le moyen des informations de lieux dans la narration (critère 4 : ancrage situationnel). 

Ex. 9 : et un jour qu’il faisait ça // il passait du côté de Nestavel là il s’apprêtait à traverser  le petit vallon qu’il y avait là parce qu’il y avait pas le lac hein // la petite vallée 

Tous ces indices, attestés, montrent l’importance d’inscrire le conte breton dans un espace correspondant au plou (paroisse) d’origine du conteur, unité sociologique qui définit l’identité principale du Bas-Breton
. En ce sens, la littérature orale bretonne traditionnelle est par définition non distante. 

A la vue des différents axes définissant la distance et l’immédiat communicatif, on peut faire l’hypothèse que les conteurs essaient de diminuer la distance entre les participants (i.e. anonymat et communication publique). Or ces choix ne sont pas ceux de tous les conteurs, certains préfèrent préserver cette distance. Dès lors, dans notre société il semble difficile de définir la performance contée a priori, ce que l’on cherchera maintenant à comprendre.  

3. Conflits et systèmes de valeurs 

Au sein des « néo-conteurs » (Pelen, 1991 : 123-135), on relève des oppositions et des divisions qui depuis le début du « renouveau » (Görög, 1982) daté de 68, empêchent de définir une profession (Galvani, 2001 : 27). En l’absence de références stables inscrites dans la tradition, les conteurs doivent se construire des points de référence à partir de leurs souvenirs de la pratique ancienne, de leurs propres vécus et d’autres représentations socioculturelles. Ceci engendre des conceptions différentes de leur activité et une diversité de performances. 

Les conteurs se divisent sur leur filiation ou non à la tradition : l’association que j’ai rencontrée la revendique alors que d’autres la refusent car, selon eux, le conte traditionnel a disparu avec la société traditionnelle bretonne. Ils prônent une esthétique moderne et considèrent que le conte doit se nourrir de thèmes contemporains. La première catégorie déplore ce renouveau. Les conflits portent également sur la mise en scène (paraverbal, gestuelle), qui permet aux conteurs rencontrés de classer leurs confrères en bons et mauvais conteurs. Par exemple, les bons conteurs sont naturels c’est-à-dire qu’ils content « comme on parle »
, les mauvais, les diseurs « récitent » et ne s’adaptent pas au public
. La récitation serait liée à un apprentissage par cœur du texte ou serait spécifique à ceux qui ont été apprendre à conter dans des écoles, lesquelles selon Goody (1977 : 42), avec l’écriture ont partie liée depuis leurs origines. La récitation se traduit par l’adoption d’un ton monotone et professoral. 

Ces jugements reposent sur l’influence de l’écrit dans la pratique de la littérature orale. Ils renvoient à la réflexion sur la literacy qui ne se résume pas à la dichotomie « sociétés avec et sans écriture » (Goody, 1977, 1979, 1994 ; Ong, 1982) ni à celle dans notre société entre individus qui ont une pratique restreinte de l’écrit « restricted literacy » ou une pratique complète « full literacy » 
.

La litteratie, nécessairement plurielle (Gee, 1986 : 719) doit être considérée comme un ensemble de pratiques discursives dans lesquelles sont véhiculées certaines valeurs et croyances dont l’influence dépend en priorité de facteurs politiques et idéologiques et diffère selon les groupes et domaines sociaux, plutôt que comme un modèle autonome, qui exercerait son influence quel que soit le contexte social et culturel dans lequel il apparaît (Street, 1995). Comme pour n’importe quel phénomène culturel qui véhicule des représentations sociales, certains groupes sociaux pourront faire émerger un autre modèle « idéologique » allant à l’encontre. Cette perspective peut permettre de rendre compte du renouveau de la littérature orale qui s’inscrit en partie comme une « riposte » à l’hégémonie idéologique de certaines pratiques littéraires. En effet, l’émergence des néo-conteurs prend naissance en Mai 68. Le projet politique qui sous-tend ce renouveau est de «  (…) démocratiser la culture, l’apporter à ceux qui en sont dépourvus (…) réinventer et réinvestir des messages qui s’adressent à tous. » (Görög, 1982 : 98). Certains conteurs d’ailleurs entrent dans la littérature orale « (…) pour rompre avec leurs expériences de la culture écrite. » (Idem, p. 102).

Dans les discours des conteurs, j’ai pu noter un certain refus de l’écrit et de ce qui lui est associé - recueil, apprentissage verbatim, école, style littéraire - et une grande valorisation de l’oralité, notamment de la mémoire orale, car mes informateurs revendiquent une filiation avec les conteurs de la société bretonne passée, société dans laquelle la transmission était majoritairement orale. L’écrit symbolise une rupture historique. 

Cependant, même si la culture littéraire et le canal écrit sont remis en cause, ceci ne signifie pas que le langage ou le « style » oral soit valorisé par tous les conteurs. C’est pourtant le cas pour certains conteurs rencontrés. Les sociolinguistes ont d’ailleurs montré que certaines variables sociales (réseau, sexe, âge…) maintenaient certaines normes linguistiques non standards (Trudgill, 1972 et Labov, 1976). Même si ceci ne se vérifie pas dans les faits, dans l’opinion courante, la langue parlée s’oppose à l’écrit, comme le bon parler s’oppose au mauvais et comme le discours familier ou spontané s’oppose au discours soutenu ou planifié (Blanche-Benveniste, 2000 : 35). Valoriser l’oralité signifie-t-il que les récits ne sont pas planifiés avant de monter sur scène ? 

4. Planification / non planification (critère 9)

L’axe planification - spontanéité communicative est souvent considéré comme très important pour distinguer l’oral et l’écrit (Mélis, 2000) mais il s’agit d’un phénomène impossible à observer lors de la communication du message. 

Que signifie l’axe « communication spontanée / préparée » dans le cadre de la littérature orale ? Les récits oraux ne sont pas à proprement parler « spontanés ». Mélis (2000) caractérise le texte à l’oral comme produit en continu (on line), c’est-à-dire que la formulation du message est indissociée de sa communication, et le texte à l’écrit comme produit en différé (off-line), c’est-à-dire que les deux phases sont dissociées, ce qui permet d’élaborer et de corriger le message lors de sa phase de formulation (Mélis, 2000 : 60-61)
. Pour les narrations orales, en distinguant ce qui est mémorisé de ce qui est verbalisé, on peut définir la spontanéité communicative comme une communication par ailleurs mémorisée sémantiquement et verbalisée en performance, et la planification, un récit rédigé et appris par cœur avant d’être délivré sur scène. 

Pour savoir si les conteurs avaient ou non planifié leurs récits avant la phase de communication, je les ai interrogés sur leur façon d’apprendre et de créer leurs histoires. Certains disent les avoir créées par le moyen de l’écrit, d’autres les avoir apprises dans des recueils, d’autres encore par transmission orale. Quels que soient les moyens, ceux-ci semblent relevés de la spontanéité. Selon leurs dires, lorsque les conteurs rencontrés utilisent l’écrit, ce dernier n’est jamais rédigé, élaboré, peu ou pas corrigé et n’apparaît pas comme un facteur d’apprentissage verbatim d’un texte, apprentissage, qui selon Goody (1994) est extrêmement lié à l’écrit. Ce médium apparaît plutôt comme une base mnémotechnique ou, s’il s’agit d’un recueil, ne semble être qu’une source d’inspiration. 

En confrontant le discours des conteurs aux données linguistiques, on constate que celles-ci correspondent à la spontanéité communicative tant au niveau du vocabulaire (vocabulaire peu diversifié et commun) que de la syntaxe. Quelques exemples syntaxiques qui manifesteraient plus ou moins de cohésion et d’intégration textuelle, seront examinés : le détachement, les relatives et les connecteurs. Ces trois phénomènes linguistiques ont été sélectionnés d’une part, parce qu’ils sont souvent décrits comme sensibles à la variation du médium, et d’autre part, parce que le dernier concerne plus particulièrement le domaine du texte dont relèvent les genres de la littérature orale (ex. contes, légendes).  La cohésion et l’intégration seraient le résultat de la planification de l’écrit. Pour caractériser l’écrit, Chafe (1982), Chafe et Danielewicz (1987) et Halliday (1985) parlent d’intégration. Celle-ci qui s’actualise par la plus grande utilisation, entre autres, de nominalisations, de participes passés, de syntagmes adverbiaux, prépositionnels, de relatives et de complétives, permet de mettre plusieurs idées dans une même unité syntaxique, contrairement à l’oral qui est fragmenté. Le choix des mots est contraint par la vitesse mise en œuvre à l’oral et à l’écrit. Le scripteur écrivant plus lentement qu’il ne parle, a plus de temps pour choisir ses mots et pour aménager globalement son discours. 

Les phénomènes de détachement seraient une manifestation de la fragmentation de l’oral, même s’ils ne lui sont pas spécifiques. Dans mon corpus, la dislocation (Ex. 10 ; 11) et les phrases à présentatif (Ex. 12) représentent environ 15 à 25 % des phrases du conte et de la légende
:   

Ex. 10 : il avait / une valeur inestimable son cheval // 

Ex. 11 : quelqu'un qui était bâtard / on lui sonnait pas les cloches // 

Dans l’exemple 11, on note l’absence de reprise de la préposition « à », phénomène couramment noté dans les grands corpus du français parlé (Blanche-Benveniste, 2000 : 67).

Ex. 12 : le pillawer c’était le chiffonnier c’était pas Emaüs encore 

Les subordonnées relatives qui relèvent de la planification (Koch et Oesterreicher, 2001 : 596) ne sont pas absentes à l’oral mais leur fréquence et leur distribution différeraient (Idem, p. 508) de ce qu’il en est à l’écrit. La présence de certaines relatives « non standard » est favorisée par la complexité du système standard (Gadet, 1997). Ces phénomènes s’observent dans les récits de mon corpus : 

Ex. 13 : et donc heu un jour heu le chiffonnier que dont je parle il habitait Nestavel 

La fragmentation de l’oral se réalise également par la présence de connecteurs « et », « puis », « alors », « parce que » et « mais » (Chafe, 1982), les plus usités dans mon corpus. On peut ajouter à cette liste l’utilisation fréquente de « quand », subordonnant, et de « voilà ». 

Les variables observées tendraient à confirmer les discours des conteurs sur leur  mode d’apprentissage des récits. Cette spontanéité communicative peut être attribuée aux systèmes de valeurs des conteurs, car rien ne les empêche d’établir de la distance et de planifier leurs récits comme le font la plupart des conteurs du renouveau. Il semble donc que considérer l’écrit et l’oral du seul point de vue du médium peut faire perdre de vue le point de vue conceptuel. En effet la façon dont les acteurs sociaux conçoivent un genre du discours en fonction de son rapport à l’oral ou à l’écrit, vus comme des pratiques culturelles, semble primordiale dans la compréhension d’un phénomène culturel comme la littérature orale. En l’absence de règles véritablement fixées, les conteurs « jouent » sur les deux axes distinctifs en fonction de leurs références, pour à la fois se distinguer des conteurs du renouveau et pour se rapprocher de ceux de la société traditionnelle.  An

Ils diminuent la distance par la situation et la langue. En utilisant certaines formes linguistiques représentées comme familières, les auditeurs pourront se représenter la situation comme correspondant à ces formes c'est-à-dire conviviale et non distante. En effet, l’oral et l’écrit sont associés à des perceptions culturelles. L’écrit serait associé au prestige et au pouvoir, l’oral à la solidarité, à la connivence et à la conversation (Mélis, 2000 : 63).
 On peut donc envisager le style comme faisant écho à certaines situations où l’on pratique les variables diaphasiques (Cheshire, 1997 ; Finegan et Biber, 2001) et comme étant un moyen de se situer socialement et d’induire des comportements sociaux (Irvine 2001 : 27). 
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Variation dans les séquences sujet en français langue seconde

0 Introduction : variation stylistique en langue seconde

Les études existantes sur la variation stylistique en français L2 prennent traditionnellement comme point de départ des variables connues en L1 comme le ne de négation ou l’opposition on / nous, etc. (voir AILE 17) pour s’intéresser au degré d’intégration du fonctionnement natif dans les emplois d’apprenants. Mais, en dehors d’indices ponctuels, sur quels éléments peut-on se baser ?  Les apprenants qui ne « connaissent » pas encore la négation variable en français n’ont-ils ainsi pas de style ? Justement, les études en sociolinguistique (L1) considèrent le style comme un élément—sinon l’élément (Gadet à paraître)—vital de la langue : dit d’une manière très simple, une langue sans style serait une langue « morte » (Dorian 1994). Nous proposons ici d’appliquer ce postulat à l’étude des productions en L2, en supposant que derrière tout type de communication, qu’il s’agisse de la L1 ou de la L2, et quel que soit le niveau d’acquisition, il y a des traits caractéristiques remarquables dans les différents types de productions.

L’approche que nous développons identifie des constituants fonctionnels ou « séquences » (d’après les propositions de Bilger & Campione 2002), lesquels forment des unités syntaxiques. Ces unités peuvent être plus ou moins longues selon le nombre de séquences qu’elles contiennent et selon le détail des séquences elles-mêmes. Nous nous proposons ici de nous concentrer sur le cas des séquences sujet.

Le corpus sur lequel nous nous appuyons comporte un peu moins de treize heures d’enregistrements de vingt apprenants anglophones du français, tous étudiants à l’Université de Surrey en Angleterre au moment de l’enquête (2003), soit un total de 64 000 mots. Les vingt étudiants (dix de première année ; dix de quatrième année) ont été enregistrés dans trois types de parole différents : présentation formelle (PF) pendant l’examen oral de fin d’année, préparée à l’avance ; conversation formelle (CF) durant l’examen oral ; conversation informelle (CI) avec l’enquêteur (moi-même).

1 Identification des séquences

L’identification des séquences est censée rendre compte de la macrostructure des productions des apprenants, tout en permettant que les séquences elles-mêmes soient, à leur tour, analysées dans plus de détail. Le codage en séquences prend comme base d’analyse l’approche pronominale, conçue à l’origine par le linguiste belge K. Van den Eynde et développée ensuite avec le concours de C. Blanche-Benveniste et l’équipe du GARS (voir Blanche-Benveniste et al. 1984). Cette approche prend comme élément central le verbe dit « constructeur », en tant que c’est lui qui sélectionne les différents éléments essentiels qui vont se trouver à sa droite ou à sa gauche. C’est une approche qui permet, par la considération de la fonctionnalité des constituants syntaxiques, de rendre compte des différences stylistiques : le style peut être saisi par le jeu dans le choix des constituants et dans le détail de ceux-ci. 

Les différentes séquences que nous identifions sont : séquence verbe (SéqV), séquence sujet (SéqS), séquence objet (SéqO), séquence rection (SéqR), séquence associée (SéqAss). En plus de ces séquences, nous en distinguons d’autres qui reçoivent l’appellation « insertion » : insertion de modalité (InsertMod), insertion d’un recteur faible (InsertRf), insertion de parenthèse (InsertParenth), insertion phatique (InsertPh). L’exemple suivant (inventé) montre la plupart de ces différentes séquences :

ce week-end Jean a mangé ben quatre gâteaux je pense je suis pas sûr car il avait faim 

soit :

SéqR : ce week-end

SéqS : Jean

SéqV : a mangé

InsertPh : ben

SéqO : quatre gâteaux

InsertRf : je pense

InsertParenth : je suis pas sûr

SéqAss : car il avait faim

L’identification des séquences se fait à partir de la « dernière version » (cf. l’utilisation des grilles pour rendre compte des productions dans Blanche-Benveniste et al. 1990). Ainsi, dans une production comme les les Anglais sont p- déjà en théorie les An- les Anglais sont déjà partis nous distinguons une unité qui comporte trois séquences : SéqR (en théorie), SéqS (les Anglais), SéqV (sont déjà partis).

2 Distribution des séquences sujet

L’étude de Bilger & Campione (2002) a montré que la distribution des séquences en français L1 n’est pas la même selon le type de production. Pour ce qui est de la SéqS, ces auteurs ont trouvé une différence significative dans l’emploi de cette séquence à travers trois types de production (écrits de la presse, écrits fabriqués, oral spontané). Etant donnés ces résultats, nous avons fait l’hypothèse qu’une différence dans le taux d’emploi des SéqS à travers les trois types de production à l’étude dans notre corpus de français L2 serait un indice stylistique. Nous avons également regardé si l’année d’étude avait une incidence sur la distribution de la SéqS à l’intérieur de chaque type de parole. Les résultats (tableau 1) montrent que la distribution des SéqS n’est pas la même dans les trois types de production. 

Tableau 1. % d’utilisation de SéqS 

	Année d’étude & type de parole
	Moyenne & écart-type

	
	MO
	ET

	1re année
	PF
	13,8
	8,3

	
	CF
	5,7
	3,6

	
	CI
	7,0
	12,5

	4e année
	PF
	9,2
	4,1

	
	CF
	5,3
	1,4

	
	CI
	1,6
	0,9


Le test de Khi deux, appliqué à la somme des effectifs, montre qu’il y a une différence significative pour le pourcentage d’utilisation de la SéqS d’un groupe à l’autre dans la PF (² = 10,21, ddl = 1, p < .01) et dans la CI (² = 36,32, ddl = 1, p < .01). En revanche, il n’y a aucune différence significative dans la CF (² = 0,17, ddl = 1, ns). Puis, à l’intérieur de chaque groupe d’apprenants, le Khi deux montre qu’il y a pour le groupe de quatrième année une différence significative (p < .01) dans le taux d’utilisation de la SéqS d’un type de parole à l’autre (tendance dégressive de la PF à la CI). En revanche, pour le groupe de première année, il n’y a pas de différence significative entre la CF et la CI (les différences PF-CF et PF-CI sont significatives).

Pour les deux groupes d’apprenants, c’est dans la PF que l’on voit un pic d’utilisation, et ce sont les étudiants de première année qui utilisent en moyenne  davantage de SéqS que ceux de quatrième année. Cette différence peut être due à des facteurs divers. Premièrement, la nature des tâches proprement dite peut jouer sur les deux groupes. Deuxièmement, les travaux existants sur le style en L2 montrent assez systématiquement que les apprenants guidés de petit niveau ont un comportement typiquement « standardisant » : ils auraient tendance à appliquer les « règles » de la langue standard dans toutes les situations. Ici, c’est surtout l’association de l’idée que l’on se fait de la langue standard et le comportement dans la langue orale qui semble intéressante. En effet, les résultats de Bilger & Campione (2002) montrent que les locuteurs natifs sont aussi susceptibles d’employer des sujets lexicalisés, mais à l’écrit ou dans des situations orales qui réunissent des contraintes productionnelles (autres que médiales) typiquement associées à certaines formes dominantes de l’écrit (Koch & Œsterreicher 2001). Ainsi, Bilger & Campione (2002) ont trouvé 17,6% de SéqS dans le corpus écrit contre seulement 1,3 % dans le corpus d’oral de conversation. Nous avançons ici l’explication que les étudiants de première année, tendraient vers un langage oral davantage « style écrit » du point de vue de l’utilisation des SéqS.

La troisième explication découle de la deuxième, et a à voir avec l’apprentissage et avec l’accès à la langue : les méthodes d’enseignement (pas seulement en L2) prônent traditionnellement la construction de phrases qui prennent typiquement des sujets lexicalisés. Dans les vieilles méthodes d’évaluation de productions des élèves, l’emploi de sujets lexicaux était même pris comme facteur important d’évaluation (ex. les travaux de B. Bernstein dans les années 1950 et 1960). Les étudiants de première année seraient donc davantage soumis à l’institution scolaire.

3 Détail des séquences sujet

Toutes les séquences sont susceptibles de varier en longueur : les SéqS et SéqO prennent typiquement des adjectifs, des relatives ou sont mises sous dispositif d’extraction ; les SéqV prennent typiquement des verbes modaux et des adverbes. Certaines séquences, notamment les insertions, sont plus ou moins susceptibles de varier : l’InsertParenth est celle qui peut varier le plus du fait souvent de son détachement pragmatique du schéma en cours (elle peut aussi développer sa propre complexité interne) ; en revanche, l’InsertMod (ex. peut-être que …) et l’InsertRf connaissent davantage de contraintes. Ainsi, si on prend l’exemple utilisé précédemment, on aurait pu trouver quelque chose comme (nous avons mis des signes de ponctuation pour aider la lecture) : 

le weed-end dernier, Jean, le frère de Jacques, que tu connais bien, a dû carrément manger ben quatre gros gâteaux, je pense, du type qu’on trouve qu’à Noël (trois ou quatre je suis plus très sûr), car il avait extrêmement faim

Les études des productions en L1 montrent typiquement que les constituants sont plus ou moins développés selon le type de parole : dans les productions préparées à l’avance, dans le contexte formel, on trouve par exemple davantage de relatives. On fait ainsi l’hypothèse que l’aspect planifié et formel des productions favorise des séquences (et des unités) longues. En revanche, le type informel et « spontané » favoriserait des séquences (et des unités) courtes. C’est ce qu’a trouvé par exemple G. Crookes (1989) dans des productions d’apprenants japonais de l’anglais. C’est également ce que nous avons trouvé dans notre corpus : en moyenne, la longueur des séquences en termes du nombre de mots par séquence décroît sur le continuum de la PF à la CI (tableau 2). On voit cependant que les séquences restent en moyenne plus longues chez les étudiants de quatrième année.

Tableau 2. Nombre de séquences (tous types confondus) pour cent mots

	Année d’étude & type de parole
	Moyenne & écart-type

	
	MO
	ET

	1re année
	PF
	22,6
	4,4

	
	CF
	24,9
	6,5

	
	CI
	38,3
	10,0

	4e année
	PF
	17,2
	3,7

	
	CF
	23,2
	4,1

	
	CI
	33,6
	5,8


Or, lorsqu’on regarde les données pour la SéqS seule (tableau 3), on constate que la longueur en termes de nombre de mots employés ne suit pas cette tendance générale.

Tableau 3. Nombre de SéqS pour cent mots

	Année d’étude & type de parole
	Moyenne & écart-type

	
	MO
	ET

	1re année
	PF
	35,2
	13,5

	
	CF
	38,9
	13,5

	
	CI
	34,2
	7,9

	4e année
	PF
	35,9
	23,4

	
	CF
	29,5
	11,4

	
	CI
	32,3
	10,3


Nous avons alors regardé le détail des SéqS pour voir quels sont les procédés qui déterminent le nombre de mots par séquence. Nous avons observé les aspects suivants (voir le tableau 4) : le pourcentage de SéqS contenant des relatives ; le pourcentage de SéqS contenant des coordinations ; le pourcentage de SéqS mises sous dispositif d’extraction en c’est … qui/que, etc. ; le pourcentage de SéqS « simples » (items lexicaux seuls, avec ou sans déterminant).

3.1 Relatives

Les résultats (tableau 4) montrent que, conformément aux attentes, ce procédé de développement par excellence est plus représenté dans la PF que dans la CI (p < .01), pour les deux groupes de locuteurs. En revanche, pour ce qui est de la CF, on voit que les étudiants de première année n’utilisent pas de relatives ; et que ceux de quatrième année, en revanche, en utilisent plus que dans la PF (² = 4,11, ddl = 1, p < .05). Ce résultat est intéressant et suggère que la préparation au préalable (cf. Crookes 1989) ne soit pas la seule explication de la présence de ce type de développement des SéqS (la CF est la partie question-réponse de l’examen formel de fin d’année). Nous avons suggéré ailleurs (Bilger & Tyne 2005) que les « techniques de construction » aideraient en particulier les étudiants de quatrième année (de même que les locuteurs en L1) à élaborer le texte oral au cours de la production, sans que celui-ci soit nécessairement préparé à l’avance. Et on constate en effet chez les étudiants de quatrième année que c’est dans la CF qu’il y a le plus d’éléments (bribes, amorces, répétions, anticipations, etc.) témoignant de ce travail : en moyenne 1,1 mots « en trop » par SéqS contre 0,8 pour la PF et 0,9 pour la CI.

Tableau 4. Données pour les SéqS
	Année d’étude et type de parole
	% relatives
	% coord
	% extraction
	% lex simple

	
	Moyenne & écart-type
	Moyenne & écart-type
	Moyenne & écart-type
	Moyenne & écart-type

	
	MO
	ET
	MO
	ET
	MO
	ET
	MO
	ET

	1re année
	PF
	4,2
	7,9
	2,3
	3,6
	7,2
	9,1
	63,4
	17,7

	
	CF
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	20,0
	42,2
	64,7
	37,7

	
	CI
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	28,8
	20,2
	70,1
	24,9

	4e année
	PF
	5,7
	6,5
	1,4
	3,2
	4,1
	6,3
	61,6
	22,7

	
	CF
	8,0
	16,0
	0,6
	2,0
	19,3
	20,7
	51,0
	29,7

	
	CI
	0,0
	0,0
	5,3
	11,5
	37,7
	30,4
	77,5
	23,6


3.2 Coordination

L’emploi de lexique coordonné est le procédé de développement le moins sollicité dans les SéqS: il y a une différence minime  entre le groupe de première année et le groupe de quatrième année pour la PF (non significative) et la CF (² = 6,27, ddl = 1, p < .05). En revanche, pour le groupe de quatrième année, on voit une nette augmentation (p < .01) du taux d’utilisation de SéqS contenant des items lexicaux coordonnés. Nous offrons comme explication possible le fait que la CI, de nature moins « contrôlée » que les autres types de parole, soit ici davantage caractérisée par des productions « particulières » de quelques individus (deux locuteurs seulement ont employé la coordination dans les SéqS comme procédé de développement dans la CI, d’où l’écart-type élevé).

3.3 Extraction

Les données présentées dans le tableau 4 montrent assez clairement que le pourcentage de SéqS contenant des mises sous dispositif d’extraction n’est pas le même d’un type de parole à l’autre dans les deux groupes d’apprenants (p < .01 dans tous les cas) : il y a une augmentation de la PF à la CI. Cette augmentation est plus marquée dans le groupe de quatrième que dans le groupe de première année.

Ces résultats sont intéressants car non seulement ils indiquent que le taux de focalisations (un procédé caractéristique de l’oral de conversation en français L1 – Ball 2000) varie selon le type de production, avec une augmentation considérable dans les conversations (CF et CI), mais aussi ils montrent en quoi il peut être problématique de faire correspondre le seul nombre de mots et la notion de degré stylistique. Ceci rappelle ce que disait M. Halliday (1985), à savoir qu’il est problématique de considérer l’oral spontané comme étant moins « complexe » que l’écrit (discours planifié). En effet, si de façon globale on constate que le nombre de mots en moyenne par séquence (et aussi par unité) varie sur le continuum PF[plus]–CI[moins], ce n’est pas le cas des SéqS (voir le tableau 4), où plusieurs facteurs semblent jouer, les uns (ex. le dispositif d’extraction) faisant augmenter le nombre de mots par séquence plus on avance vers la CI, les autres, par leur absence (ex. les relatives), le maintenant à un taux bas.

3.4 Lexique « simple »

Il est courant de considérer l’augmentation du lexique nominal, notamment par l’emploi d’adjectifs, comme indicateur du degré de planification. Dans notre corpus, nous avons relevé toutes les occurrences d’items lexicaux seuls, sans adjectif ou autres formes d’augmentation. Les données (tableau 4) montrent que, conformément aux attentes, c’est dans la PF que l’on en trouve le moins tandis que c’est dans la CI que l’on en trouve le plus. En outre, ces différences se manifestent dans les productions des deux groupes d’apprenants.

Il n’y a pas de différence significative entre les deux types de productions formelles (PF-CF : ² = 0,33, ddl = 1, p ns) pour les étudiants de première année. En revanche, pour les étudiants de quatrième année, le taux d’utilisation d’éléments lexicaux simples dans la CF est significativement différent des autres types de parole (PF-CF : ² = 22,64, ddl = 1, p < .01 ; CF-CI : ² = 143,83, ddl = 1, p < .01). Il semblerait alors que les étudiants de quatrième année soient plus à même de développer des SéqS (cf. les résultats pour le nombre de relatives) sans pour autant que les productions soient préparées au préalable.

4 Conclusion

Nous avons vu que, dans les deux groupes d’apprenants, la distribution des séquences sujet d’un type de parole à l’autre n’est pas la même. Conformément aux attentes, nous avons vu que l’amplitude de variation dans la distribution est plus marquée dans les productions des étudiants de quatrième année. En ce qui concerne le détail des séquences, nous avons vu que si le nombre de mots comme mesure de longueur semble convenir pour observer la tendance globale, tous types de séquences confondus, il n’est pas des plus utiles pour rendre compte des différents procédés de développement des SéqS. Nous avons également vu que les étudiants de quatrième année se servent de procédés de développement typiquement associés au discours préparé dans la CF (formel spontané).

La conclusion de Crookes (1989), dans son étude sur les effets de la planification sur les productions en L2, est qu’il faut privilégier les exercices de planification dans les cours de langue : ceux-ci aideraient dans la production d’unités plus longues, plus complexes et sans erreur, donc des constructions « idéales » en L2. Or, on s’aperçoit que les natifs font aussi des « ratés » dans les productions spontanées, des faux départs, etc. ; les natifs ne produisent pas systématiquement des unités ayant le même type de composition (complexe). Du point de vue de la maîtrise du style en L2, il semble alors intéressant d’observer de plus près comment les natifs conçoivent leurs constructions, d’un type de parole à l’autre, avant de se prononcer sur les non-natifs. Nous suggérons que l’étude de la variation dans la composition des unités syntaxiques en fonction du type de parole, qui épouse à la fois les approches du traitement cognitif par l’apprenant, celles se basant sur le rôle de la littératie dans la constitution de la palette stylistique, et celles qui voient la production langagière comme le résultat d’un travail de formulation en fonction du cadre discursif, semble intéressante à explorer, d’autant plus que les petits niveaux d’acquisition se situent sur une même échelle de comparaison que les plus avancés.
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Compétence sociolinguistique : 

regards croisés sur les notions de natif et de non natif
Je me propose dans ce texte de revenir sur les notions de locuteur natif et de locuteur non natif. Mon point de départ sera la conception de la compétence sociolinguistique que j’adopte pour mon travail de thèse ; il s’agira ensuite de réfléchir autour de la problématique de la catégorisation des observés et d’examiner la portée des deux notions de natif et de non natif auxquelles je suis confrontée au cours de ma thèse, car, comme le confirme Mondada (1999 : 20), les pratiques de catégorisation occupent une place importante dans les façons de faire et d’agir ordinaires, professionnelles et scientifiques : 

« La catégorisation des locuteurs joue un rôle fondamental dans la description de la communication exolingue et de l’acquisition dans l’interaction ». 
Enfin, je présenterai la façon dont j’ai décidé de désigner les participants à mes enregistrements. 

1. Définition du champ d’étude et de la compétence sociolinguistique

La compétence sociolinguistique est l’une des composantes des compétences nécessaires à la communication : pour communiquer il est non seulement nécessaire de produire des phrases grammaticalement bien formulées, mais il faut aussi être en mesure de les utiliser de façon appropriée selon les différentes situations sociales de communication (le « savoir socio-linguistique » de Hymes). Tout locuteur est capable de varier son répertoire verbal selon les situations de communication, selon le/les interlocuteur/s, selon le sujet de la conversation. L’interaction verbale est le lieu où l’on est susceptible d’observer la compétence sociolinguistique telle qu’elle est conçue : c’est pourquoi j’ai choisi d’analyser des interactions verbales entre locuteurs italophones de français et locuteurs francophones.
En ce qui concerne l’appropriation de la compétence sociolinguistique en langue étrangère, les principales recherches se sont intéressées, d’une part à l’étude des actes de parole (comment demander son chemin, acheter un billet de train, exprimer la douleur, etc.) avec les travaux de Olshtain 1983, Blum-Kulka & Olshtain 1984 ; d’autre part, à l’étude de la variation situationnelle, à travers l’application des méthodes variationnistes et les travaux de Regan 1997, de Dewaele & Wourm 2002 et de Mougeon et alii 2002. Ces deux approches principales, qui épousent la méthode communicative d’enseignement des langues, considèrent que l’apprenant possédant une bonne compétence sociolinguistique est capable de varier son discours selon la situation à travers l’emploi approprié d’actes de langage et/ou selon le taux de certains éléments employé (par exemple, c’est le cas, pour le français, de l’omission du ne de négation, de l’effacement du schwa, de l’utilisation de on par rapport à nous, du choix des pronoms d’adresse tu / vous…). Cette conception de la compétence sociolinguistique présuppose l’existence d’un modèle standard, d’une norme, d’une bonne façon de s’adapter à la situation dont les individus sont supposés s’approcher et, par ailleurs, d’une disparité dans les façons d’approcher cette norme, à savoir que certains individus la maîtriseront mieux, s’accommoderont plus facilement que d’autres à la situation de communication. Il apparaît donc que la compétence sociolinguistique telle qu’elle a typiquement été développée en L2 est avant tout une compétence idéalisée et difficilement mesurable, et cela pour différentes raisons :

i. plusieurs normes (dans le sens d’ensemble de règles qui régissent les rapports interpersonnels) subsistent au sein d’une même communauté linguistique. La compétence sociolinguistique n’étant pas quelque chose d’homogène, il est difficile de choisir le modèle de référence à partir duquel évaluer la compétence sociolinguistique d’un locuteur (en l’occurrence un non natif
) ; 

ii. plusieurs normes peuvent coexister à l’intérieur de la même situation de communication : cela apparaît évident dans le cas d’un échange verbal entre un locuteur natif et un locuteur non natif lorsque les locuteurs, n’ayant pas été socialisés de la même façon à la langue, n’ont pas la même représentation du standard ; mais on les retrouve également entre locuteurs partageant la même langue maternelle ; 

iii. le « sociolinguistique » dans la CSL implique que pour s’adapter à la situation de communication, le locuteur exploite de façon intentionnelle ou non des indices qui ne relèvent pas seulement du verbal, mais qu’on peut situer aux niveaux paraverbal (prosodie) et non verbal (gestes, mimiques, posture). De plus, cette intentionnalité dépend également de l’interlocuteur, de la façon dont il interprète ces signes. En interaction, locuteur et interlocuteur sont respectivement producteurs et interprètes : ils contrôlent en permanence leur production et leur réception. 

De ce fait, la compétence sociolinguistique résulte d’une compétence hétérogène, qu’on pourrait caractériser de plurilingue et pluriculturelle si l’on s’en tient à la définition de « compétence plurilingue ou pluriculturelle » donnée par Coste, Moore & Zarate (1998 : 12) : 

« On désignera par compétence plurilingue ou pluriculturelle, la compétence à communiquer langagièrement et à interagir culturellement possédée par un acteur qui maîtrise, à des degrés divers, plusieurs langues et a, à divers degrés, l’expérience de plusieurs cultures, tout en étant à même de gérer l’ensemble de ce capital langagier et culturel ». (C’est moi qui souligne)

Deux points de cette définition méritent d’être davantage pris en compte :

i. « compétence plurilingue ou pluriculturelle » : ce qui signifie que le locuteur possède un bagage linguistique et culturel varié qui lui vient des contacts avec les différentes langues et cultures qu’il a eues au cours de son existence. Cette compétence lui permet de mobiliser les ressources de son répertoire selon les différentes situations sociales de communication (Rosen 2005 : 123). La définition que Coste (2002 : 117) donne de « répertoire linguistique » est la suivante : 

« Le concept de répertoire linguistique par lequel les sociolinguistes caractérisent l’ensemble des variétés linguistiques – plus ou moins bien maîtrisées ou développées – que possède un acteur social donné et dont il peut jouer, selon les situations, en faisant appel à telle ou telle de ces variétés, est solidement établi et a servi aussi à la réflexion didactique […]. Le concept de répertoire – c’est une de ces fonctions – n’implique donc en aucune manière que les variétés considérées soient à parité les unes avec les autres ni, qui plus est, qu’elles relèvent toutes d’une même langue : un répertoire peut être plurilingue et comprendre des variétés, plus ou moins élaborées, de plusieurs systèmes linguistiques ». 

ii. « acteur » : le fait de parler d’« acteur qui maîtrise plusieurs langues et [de] l’expérience de plusieurs cultures » permet d’aller au delà des catégorisations de non natif, d’apprenant ou d’étranger, et de considérer tout individu possédant une langue maternelle autre comme acteur social plurilingue et pluriculturel.

Une telle conception de la compétence sociolinguistique est envisageable lorsque la recherche se situe dans une perspective sociolinguistique et interactionniste comme celle que je suis en train de mener. L’ensemble de données que je collecte actuellement se constitue d’interactions verbales exolingues, à savoir d’interactions verbales entre locuteurs natifs et non natifs (des locuteurs italophones de français et des locuteurs francophones) et d’interactions verbales endolingues, entre locuteurs qui ont la même langue maternelle (Italiens et Français dans leurs langues maternelles respectives).

Je vais maintenant me consacrer plus précisément a la problématique de la catégorisation des participants aux enregistrements en essayant de répondre a certaines interrogations que je me pose et de réfléchir a la portée de telle ou telle autre catégorie pour en rendre compte dans l’analyse. 

2. Natif/non natif : deux catégories pertinentes ?

La démarche la plus couramment employée dans le champ de l’acquisition consiste à décider a priori que les locuteurs de l’enquête sont natifs, non natifs ou étrangers et ensuite à partir de leurs comportements linguistiques d’essayer d’en faire ressortir les caractéristiques et relever des tendances. Il semble en effet indispensable d’utiliser la notion de natif pour d’une part définir le statut du non natif, de l’apprenant, de l’étranger et, d’autre part, évaluer ses compétences, l’état de son interlangue et cela en prenant comme point de comparaison la compétence du locuteur natif
. Si l’on se positionne dans une perspective sociolinguistique et interactionniste, et que l’on cherche à décrire les comportements linguistiques et interactionnels d’un locuteur « non natif » dans des situations d’interaction avec un « natif », on s’aperçoit toutefois que ces catégorisations sont extrêmement fragiles à employer du fait d’une part, de l’identité socio-linguistique des interactants et d’autre part, des caractéristiques de l’interaction verbale. 

2.1. Qu’est-ce que c’est qu’un locuteur natif? 

Quels traits permettent de caractériser quelqu’un comme natif ? Aujourd’hui, même si on peut faire référence à un locuteur qui est né, qui a toujours vécu et qui a été scolarisé dans le même pays, la situation plurilingue et pluriculturelle des centres urbains due à la circulation des personnes et aux contacts des langues joue un rôle dans l’élaboration de sa langue. On constate alors que ce ne sont pas forcément les locuteurs « natifs » qui maîtrisent le mieux le standard de leur langue maternelle, normé par les grammaires et professé par l’école. Le « mythe du natif » renverrait plutôt à l’image d’un locuteur idéal, monolingue qui parlerait la langue authentique et pure. Mondada (1999 : 21) ajoute que 

« La langue dominante chez un individu et qui définit son identité à un moment donné n’est pas nécessairement "maternelle " (mais peut être celle d’un autre membre de la communauté familiale ou sociale, voire celle d’un pays d’accueil, au gré des trajectoires sociales et migratoires) ».
2.2. Qu’est-ce qu’un locuteur non natif par rapport à un locuteur natif ?
Existe-t-il une frontière entre un natif et un non natif ? Peut-on baliser un point circonscrit sur l’axe du temps ou sur le parcours d’acquisition d’une langue à partir duquel un locuteur mérite d’être appelé « natif » ? Ces questions nous rapprochent du fait que très souvent on conçoit une gradation chez le non natif en fonction de son niveau d’acquisition (débutant, intermédiaire, avancé) : en ce qui concerne le français, de nombreux linguistes acquisitionnistes (parmi lesquels on pourrait citer Bartning & Schlyter 2004) travaillent autour des itinéraires acquisitionnels pour essayer de délimiter des stades de développement en L2, c’est-à-dire des niveaux de développement linguistique d’un apprenant à un moment donné (stade initial, post-initial, intermédiaire, avancé bas, avancé moyen, avancé supérieur). Pour ce qui est du locuteur natif, cette hiérarchisation se fait de façon implicite et on pourrait la rattacher à l’idéologie du standard. Le natif qui maîtrise la langue standard, la langue légitime, est avantagé à l’intérieur du marché linguistique tel qu’il a été défini par Bourdieu. Le marché s’instaurant entre un locuteur natif et un non natif (entre un Italien et un Français) ne reposerait pas sur les mêmes valeurs que celui s’instaurant entre des locuteurs natifs parce qu’on changerait de grille d’évaluation : en situation de communication avec un non natif on ne serait plus dans une hiérarchisation FS (Français Standard, en haut de l’échelle) vernaculaire (en bas de l’échelle), mais dans une hiérarchisation du type débutant/intermédiaire/avancé. Pour le natif, le non natif ne rentrera jamais dans les critères d’évaluation du marché linguistique qui s’instaure entre natifs. Un exemple très simple nous permet d’expliquer ce constat : souvent un locuteur natif qui discute avec un non natif se trouve accepter, voire excuser les maladresses au niveau syntaxique ou lexical d’un non natif par l’exclamation : « Il vient d’arriver en France, il est étranger (ie il n’est pas natif), c’est normal ! ». Alors que la maladresse aurait des conséquences plus importantes si la place du non natif était occupée par un natif. 
Par ailleurs, on peut se demander si le préfixe non indique quelqu’un qui non seulement n’est pas natif, mais qui aussi ne peut pas devenir natif, qui ne pourra jamais parler, agir comme un natif. Un non natif est un natif de quelque chose d’autre, a un bagage linguistique et culturel propre, il sait ce que signifie que d’être natif. Cela nous renvoie à l’idée de stabilité qui règne dans le processus de catégorisation, à savoir qu’une fois qu’on est reconnu comme non natif on le reste pour toujours, il n’y a pas de possibilité de changement. Lorsqu’un natif reconnaît que son interlocuteur a un accent non français, il roule le R par exemple, tout de suite cet interlocuteur est associé à la catégorie de « étranger » ou « non natif ». Alors qu’on sait très bien qu’on ne peut pas ranger dans la même case de « non natif » par exemple tous les Italiens en France, car d’autres paramètres méritent d’être pris en compte. En voici quelques uns : 

i. la motivation qui a poussé la personne à venir en France ;

ii. le fait que la personne décide de rester en France pour toujours ou s’apprête à repartir dans son pays natal ;

iii. le niveau d’intégration de la personne dans le pays : est-ce que le « non natif » est quelqu’un qui continue à travailler, à côtoyer des Italiens dans sa vie de tous les jours, ou bien est-il intégré à la communauté française (il travaille avec des Français, il est marié avec un/e Français/e,…) ?

Pour en revenir à la notion de marché linguistique, on peut se demander si un locuteur non natif installé définitivement en France, ne décide pas de garder certains traits de sa langue maternelle (l’accent, par exemple) pour se faire reconnaître comme non natif et pouvoir bénéficier d’un jugement des natifs moins défavorable. Un des locuteurs italiens qui participent à mes enregistrements est un journaliste italien qui vit en France depuis très longtemps, et qui souhaite rester en France pour toujours. On peut dire que d’un point de vue syntaxique, lexical, pragmatique, son français est pratiquement parfait, il reste toutefois une forte intonation italienne. Ainsi, lors d’un débat enregistré pour mon corpus, il participe à une table ronde sur la Constitution : il commence un tour de parole par un jeu de mots, ce qui n’est pas de coutume dans un tel contexte formel en France. Cependant, tous les intervenants ont réagi positivement en soulignant que c’était pour son humour à l’italienne qu’il était apprécié. Ce n’est peut-être pas inconsciemment qu’il garde ces particularités qui lui permettent de bénéficier de l’indulgence de ses collègues journalistes français. 

2.3. De l’interaction exolingue…

La notion d’exolingue (Porquier 1984) identifie dans son acception la plus fréquente une asymétrie dans les compétences des locuteurs (les deux interlocuteurs n’ont pas la même maîtrise de la langue de communication). C’est une définition permettant de rendre compte de différentes situations d’interaction où le locuteur natif, dépositaire du savoir, organise la communication aidant le non natif dans la compréhension. C’est un phénomène très répandu qu’on peut retrouver dans les situations de contacts de langues les plus diversifiées : de la communication en situation de migration à celle en milieu touristique, aux relations internationales, aux cours de langue étrangère. Les études
 réalisées autour des interactions exolingues ont souvent essayé de montrer que l’interaction instaurée présentait une coloration particulière : le natif et le non natif pour pouvoir se comprendre s’adaptent à la situation en utilisant des stratégies particulières. En particulier, c’est le natif qui est dépositaire du savoir qui cherche à faciliter la compréhension du non natif qui cherche quant à lui a s’exprimer avec les moyens qu’il a. Parmi les stratégies de facilitation mises en œuvre par le natif on retrouve par exemple un débit plus lent, des répétitions, des propositions de synonymes. Lorsque le non natif n’arrive pas à se faire comprendre, le natif réagit en faisant des hypothèses, en proposant des solutions, en un mot il aide le non natif à extérioriser ce qu’il veut dire et à être participant actif à l’interaction. Il y a donc là l’idée que c’est le natif qui structure l’échange, qui conduit la communication, car aux yeux du non natif il est un locuteur socio-linguistiquement compétent. 

En réalité, lorsque le non natif ne recouvre pas cette place d’apprenant ou d’étranger, la situation est différente, car on peut assister à des interactions où cette asymétrie n’est plus considérée négativement, comme un manque de la part du non natif, mais où elle est le déclencheur, par exemple, d’une interaction où c’est le non natif qui adopte des stratégies pour mettre le natif en situation de coopération. Dans ces situations, il paraît plus pertinent de ne plus utiliser les termes de natif et de non natif, puisque nous ne sommes plus en situation d’apprentissage (ie. acquisition guidée) ; je préfèrerai parler de LIF « locuteurs italiens de français » et de LFF, « locuteurs français de français ». L’extrait ci-dessous est tiré de mon corpus et permet de mettre en lumière certaines de ces stratégies et de faire remarquer que le LIF (P) contribue à la structuration de la conversation. 

	161  P
	une fifille / la fifille c’est quoi ?

	162  J
	/// ba ::h c’e ::st c-c’est un mot\

	163  S
	XXX tu vois un peu ::

	164  P
	Un peu

	165  J

166
	c’est comme gentil / quelqu’un qui est gentil ça peut être euh ça peut être un double sens

	167  P
	Ah okay >

	168  J
	Tu as [gentil euh

	169  P
	         [gentil et pas gentil

	170  J
	non < tu as gentil euh quelqu’un qui \

	171  S
	c’est un peu niais

	172  J
	Voilà

	173  P
	hum > (elle n’a pas compris)

	174  S
	c’est un peu niais

	175  J

176
	y a gentil / au premier sens y a que le sens gentil et y a gentil euh dans le sens euh / la personne c’est elle est un peu niaise quoi >

	177  P
	Ah / un peu nièce < ah

	178  J
	oui / tu connais pas <

	179  P
	No

	180  J
	Euh

	181  P
	mais nièce c’est la nièce >

	182  J
	non niaise / [niaise

	183  P
	                     [ah niaise /// niaise /// ça veut dire que tu es folle <

	184  J
	non < tu es euh \

	185  P
	Tu es bête <

	186  J
	voilà >


Dans cet exemple on voit que le LIF, qui au départ est le déclencheur de l’échange, car il ne connaît pas le mot fifille, participe à la construction de la définition du mot en aidant le LFF à trouver les mots, les tournures pour expliquer le sens du mot fifille. Le LIF fait usage de son savoir métalinguistique (tours de parole 169, 181, 183, 185) pour encourager les LFF (J et S) et l’aider à trouver le sens du mot (tours de parole 162, 165, 170, 171, 175). 

3. Conclusion : les LIF et les LFF

J’ai essayé à travers ces quelques pages de répondre à quelques interrogations concernant les notions de natif et de non natif. Il est apparu dans le cadre de mon travail que ces deux catégories semblent poser certains problèmes. Je propose donc d’appeler les participants à mes enregistrements respectivement les LIF « locuteurs italiens de français » et les LFF, « locuteurs français de français », le fait de ne pas partir d’un point de vue préétabli sur ces locuteurs me permettant plus de liberté à l’intérieur de mon espace de recherche.
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Déterminer la variation sociolinguistique 

chez des écoliers martiniquais
Notre réflexion porte sur la construction d’un objet d’étude et la constitution d’un corpus à partir de productions orales et écrites d’écoliers martiniquais. Nous nous concentrerons uniquement ici sur certaines questions théoriques et méthodologiques que soulève la récolte de données orales authentiques dans un contexte sociolinguistique particulier : celui de la Martinique.

Il existe dans ce Département d’Outre-Mer une situation sociolinguistique conflictuelle de type diglossique dans laquelle le français et le créole martiniquais fonctionnent en alternance et de façon complémentaire pour couvrir les besoins communicationnels des locuteurs. 

Ainsi, le français est à la fois :

· la langue d’origine, sur le plan lexical et grammatical ;

· la principale langue dite « haute » ou formelle, utilisée en alternance avec le créole dans les échanges quotidiens mais selon des modalités complexes et des rapports conflictuels ; 

· la langue d’emprunt principale s’agissant des notions abstraites, scientifiques ou technologiques. 

En outre, il faut signaler qu’en Martinique, toutes les couches de la population sont en contact avec du français à travers les médias radiophoniques et télévisés, la presse et les affichages publicitaires. Des enquêtes menées chez des mères de famille et chez des enfants (March, 1993) démontrent qu’il n’existe plus d’enfants monolingues créoles. D’où la question théorique du modèle de représentation des faits langagiers. Le linguiste martiniquais Lambert-Félix Prudent (1993), s’appuyant sur des descriptions de productions orales relevées en Martinique, défend l’hypothèse d’un français régional caractérisé par des phénomènes d'interférences et l'existence d'une « zone interlectale » dans laquelle des lectes créoles et français peuvent cohabiter dans un même énoncé selon des fonctionnements complexes. Cette complexité des productions effectives des locuteurs met en lumière le problème que peut soulever en Martinique la volonté d'un enseignement d'un français standard, proche du genre littéraire, sans prise en compte des langues et variétés régionales. Romani (1994 : 85) précise que cela fait longtemps qu’aux Antilles se pose la question de « l'adéquation d'un enseignement qui, en ce qui concerne les programmes et les manuels comme le calendrier et les horaires, a été conçu pour un public linguistiquement et culturellement différent ». 

Des militants pour l'introduction de la langue et de la culture régionale (LCR) ont très tôt mis en place des démarches expérimentales dans certains établissements des DOM (en Guadeloupe et en Martinique notamment), et ont dénoncé, de façon assez polémique et sans réelle proposition pédagogique, l'Ecole (et la langue française) comme étant l'appareil idéologique du colonialisme. Cependant, malgré ces critiques d'ordre idéologique et identitaire, l'institution scolaire a toujours bénéficié d'un prestige important auprès de la population martiniquaise qui y voit un facteur d'accession à une dignité sociale plus grande, d'où un rejet de l'introduction du créole à l'école. Mais une évolution des mentalités des mères martiniquaises (March 1993 et 1996) fait état d’une attente d'un discours plus pragmatique de réussite scolaire, serait-ce par l’utilisation de la LCR. Contrairement à la Guyane par exemple, où la réflexion et l’équipement pédagogiques pour le Premier Degré sont riches avec des publications récentes, la Martinique est très en retard dans ce domaine (Prudent, 2005). C’est pourquoi une approche scientifique du problème est nécessaire avec, comme le rappelle Romani (1994), l'analyse rigoureuse de la situation sociolinguistique de l'élève martiniquais d'abord ; une définition clairement argumentée de l'objectif visé pour expliquer l'introduction des LCR à l'école, ensuite ; et enfin, l'élaboration d'outils pédagogiques conformes à cet objectif et utilisables par des professeurs des écoles. 

Notre travail de thèse s’inscrivant dans cette perspective, nous proposons les hypothèses de travail suivantes :

· nous postulons qu’il y a une influence de l’oral sur les écrits scolaires des enfants et que les données orales pertinentes pour notre analyse seront recueillies dans des contextes de surveillance linguistique et de pression normative réduites ;

·  nous privilégierons l’observation en salles de classe ainsi que dans la cour de récréation. La population observée se composera avant tout d'enfants scolarisés à l'école primaire, prioritairement en cycle 2 et 3 en raison de la problématique oral/écrit que soulève l’apprentissage de l’orthographe et de la grammaire ; 

· les données que nous projetons de recueillir concerneront d'une part les interactions verbales entre les élèves et d'autre part celles entre l'enseignant et les élèves.

Nous espérons ce faisant pouvoir récolter des données orales authentiques mettant en lumière la variation sociolinguistique chez des écoliers martiniquais, tout d'abord afin d'élaborer un diagnostic des performances orales, ensuite pour mettre au point une grille d’évaluation des productions des élèves (quel est le degré d'influence du français régional martiniquais sur la maîtrise du français standard ?), et enfin dans le but d'évaluer l'efficacité de la pédagogie différenciée, préconisée par les programmes nationaux dans la pratique des enseignants. 
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Pré fabriquer l’oral –

 une stratégie de production en français parlé L2 et L1
Ces dernières années ont été marquées par un intérêt renouvelé pour le langage préfabriqué (formulaic language) dans beaucoup de domaines de la linguistique, notamment la grammaire émergente (Bybee & Hopper 2001), la grammaire constructionelle (Fillmore 1988), les études sur les effets de fréquence (Ellis 2002), ainsi que l’acquisition des langues (L1 et L2) (Wray 2002) et les recherches interactionnelles (Gülich & Krafft 1997). L’idée centrale de ces recherches propose que notre production langagière soit moins créative que ne le veut par exemple la théorie chomskyenne. D’après la définition très inclusive de Wray, les séquences préfabriquées (formulaic sequences) sont stockées et extraites en tant qu’unités holistiques au lieu d’être générées par des règles créatives au moment de l’énonciation. Des exemples en français peuvent être aussi bien « regarder de haut » que « c’est vrai que ».

Il s’agit donc d’un phénomène diversifié, ayant différentes fonctions, mais réunissant une grande quantité de structures qui sont préfabriquées.  Nous nous servirions à un degré élevé de séquences préfabriquées (désormais SP) qui ont à la fois l’avantage de ne pas être engendrées en ligne et donc facilement extraites, et l’avantage de faciliter la compréhension de la part de l’interlocuteur. L’usage des dites séquences est donc, d’après Wray (2002), à considérer comme une stratégie de production, aussi bien du côté du locuteur que du côté de son interlocuteur. Ce principe a été testé, dans Forsberg et al. (à paraître), sur un corpus très limité du français parlé, à savoir un extrait du talk-show français On ne peut pas plaire à tout le monde. Dans cette étude exploratoire, on constate que l’animateur et les intervenants du plateau se servent des SP justement comme stratégie de production, dans les deux sens que nous venons de mentionner. Afin de mettre de l’huile sur le feu et d’animer le débat, l’animateur se sert de SP provocatrices, et l’effet désiré est bien évidemment obtenu, puisque les SP constituent un fonds commun pour toute une communauté langagière et ont donc l’avantage d’être  facilement reconnues. On voit également que les SP servent d’îlots de sécurité dans le maintien de la parole, ce qui constitue une stratégie de production par excellence (cf. Raupach 1984). Il est tout à fait propice d’examiner cet aspect dans une émission de ce type où les échanges verbaux se font à une vitesse impressionnante, ce qui ne laisserait pas trop de temps pour une production créative, qui exigerait plus de temps. Compte tenu de la stéréotypisation du genre de talk-show (cf. Desquinabo, en cours), il est aussi probable que le langage dans de telles émissions devienne également stéréotypé, c’est-à-dire préfabriqué. Forsberg et al. (à paraître) traite donc des SP dans un contexte argumentatif du français parlé natif. Or, notre plus grand travail dans ce domaine concerne l’usage du français parlé par des locuteurs suédophones et à un moindre degré, chez des locuteurs natifs du français. 

Dans notre travail de thèse, nous étudions des données d’apprenants L2 à des niveaux d’acquisition très différents, ainsi que des locuteurs natifs. Il s’agit d’interviews faites par un locuteur natif traitant de sujets ordinaires comme les études, les loisirs, la famille et les différences culturelles France-Suède. Le corpus dont nous nous sommes servie est le corpus InterFra, grand corpus du français oral de l’université de Stockholm. L’étude comprend une analyse de six apprenants débutants, six apprenants lycéens, six apprenants universitaires avancés et six locuteurs natifs du français.  Le corpus contient au total presque 60 000 mots. Ce que nous avons pu remarquer en examinant ces données est qu’il y a une variété considérable de séquences préfabriquées et que tous les apprenants n’utilisent pas les mêmes types. Pour esquisser un développement, il nous a par conséquent fallu une catégorisation qui puisse rendre compte de cette diversité, car c’est justement elle qui nous a paru intéressante dans une perspective développementale et contrastive. 

Dans Forsberg (2005), nous nous sommes posées les questions de recherches suivantes : 1) Y-a-t-il une corrélation entre le niveau d’acquisition et l’usage des séquences préfabriquées (quantité et qualité) ? 2) Quelle est la fonction principale des SP en français parlé L2 vs. L1 ? Y-a-t-il des différences significatives ? Afin de répondre à ces questions, nous nous sommes inspirées de l’étude de Erman & Warren (2000), aussi bien pour ce qui est de leur définition d’une SP, que pour la catégorisation. Voici leur définition de la SP :

« A prefab is a combination of at least two words favoured by native speakers in preference to an alternative combination which could have been equivalent had there been no conventionalisation. ». (2000 : 31)  

Afin de rendre opérationnelle cette définition, elles proposent le critère de « commutation restreinte » qui signifie qu’il est impossible de changer l’un des constituants de la SP contre un synonyme sans que le sens change ou que l’idiomaticité soit perdue. À titre d’exemple, prenons la séquence « déposer un dossier ». Si l’on change ici « déposer » en « laisser » ou « donner », la séquence perd son idiomaticité. Afin de vérifier ce constat, nous avons fait des recherches sur www.google.fr, pour obtenir des résultats plus généralisables sur ce qui semble préfabriqué et préféré par les locuteurs natifs. Or, nous avons aussi, comme nous allons le voir ci-dessous, une catégorie interlangagière qui regroupe les SP qui sont propres aux lectes des apprenants. Celles-ci ne peuvent évidemment pas être identifiées de la même manière, on a ici recours à d’autres critères.

Nous avons dégagé cinq catégories : SP Lexicales (centre ville, faire la fête), SP Grammaticales (une sorte de, la plupart), SP Discursives (parce que, disons que), SP Interlangagières (constructions idiosyncrasiques ex. c’est tout passé bien) et SP Autobiographiques (je m’appelle, j’habite). On voit donc que les SP sont présentes partout dans la pratique langagière. Lorsque nous faisons une étude développementale et contrastive,  il est intéressant de noter que l’usage change au cours de l’acquisition et aussi si l’on compare apprenants et locuteurs natifs. Les résultats principaux suggèrent jusqu’ici que la quantité de SP dans la production orale augmente au cours de l’acquisition et la quantité la plus importante est à trouver dans la production des locuteurs natifs. Certaines catégories sont caractéristiques des productions initiales, à savoir les SP Interlangagières et les SP Autobiographiques, qui diminuent et sont quasi-invisibles aux niveaux avancés. Par contre, les SP Lexicales semblent difficiles à acquérir pour les apprenants et il y a un grand décalage entre apprenants avancés et locuteurs natifs. La catégorie la plus importante dans tous les groupes, y compris les natifs, sont les SP Discursives, donc des marqueurs de discours. Cela implique que la fonction principale des SP en français parlé L2 et L1, pour répondre à notre deuxième question de recherche, est une fonction structuratrice et autorégulatrice. Faut-il donc penser que notre production orale contient moins de contenu que nous ne le pensions ? Il est aussi intéressant de réfléchir sur des questions concernant la compétence native. Comment se fait-il que certains types de SP soient plus difficilement acquis que d’autres ? Est-il possible d’atteindre un niveau natif dans ce domaine, selon certains considéré comme le dernier pas vers la compétence native ? Si c’est le cas, quels sont les facteurs qui encourageraient cet usage ? Ce sont de telles questions que nous allons examiner dans la phase finale de notre travail de thèse. 
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� A supposer qu’il y ait un sens à isoler des rubriques, beaucoup de textes pouvant être classés dans plusieurs d’entre elles. Un autre inconvénient de ce type de classement est qu’y échappent des textes pourtant importants dans cette réflexion, comme Culioli, ou Gougenheim et al.


� Le etc. fait partie du tableau de Koch & Œsterreicher. Il est à comprendre comme le désir de ne pas inscrire ces paramètres dans une liste fermée.


� Du moins l’était-elle avant le développement de récentes technologies de la parole, comme le téléphone ou internet.


� Cette remarque va dans la même direction que la notion de « réseau social cohésif » étudié par la sociolinguistique.


� Avec d’autres apports, celui de l’analyse de conversation a été décisif sur tout ce domaine, en particulier sur des points comme la pertinence de l’opposition entre dialogue spontané (conversation) et parole institutionnelle. La superposition avec immédiat/distance mérite d’être travaillée.


� Ce n’est pas pour autant que le discours indirect est favorisé à l’écrit. Dans la presse, les romans, ou la BD, le discours direct se trouve abondamment sollicité. Le discours indirect serait ainsi cantonné à quelques genres d'écrit.


� Ce propos est trop général. Des erreurs d’accord comme je les regardes, je les regardent, sont fréquentes dans les écrits d'élèves, les courriels, ou tous les écrits ordinaires. On peut supposer qu’elles reposent souvent sur des principes cognitifs différents de ceux de l'accord normé. Ainsi, dans ce livre leur parviendront, l'accord est fait avec le terme immédiatement précédent.


� Les premiers à montrer le rôle de ces structures n’ont pas été des grammairiens, mais des écrivains comme Céline ou Queneau (ce dernier  a d’ailleurs écrit à leur sujet).


� L'impression de pauvreté tient aussi pour une part aux nombreuses reprises (voir ici même l’article de Paul Cappeau, et le parti qu’il tire des listes), reformulations qui donnent l'impression qu'un item lexical est « rabâché ». Quant à la productivité lexicale, elle est aussi bien représentée dans certains genres écrits, en particulier dans la presse.


� Avec une différence selon les niveaux : voir en particulier le rôle du lexique.


� Cela est confirmé par le tout récent ouvrage de Bernhard Poell, même si les choses ont un tout petit peu changé récemment.


� Un complément de réflexion, orienté vers l’analyse de conversation, est apporté par l’article de Gülich & Mondada, paru dans le même ouvrage collectif.


� Cette perspective a également été exploitée avec la mise en rapport des processus ordinaires de simplification et la création de pidgins dans certaines circonstances sociolinguistiques bien identifiées (Ferguson & DeBose).


� Pour éviter une bibliographie trop longue, j’ai généralement sélectionné un seul travail par auteur, considéré comme représentatif (ou comme plus accessible que d’autres), sauf nécessité explicitée par les dates.


� « Observation réfléchie de la langue » : nouvelle étiquette attribuée à l’ensemble des activités liées à la grammaire en classe.


� Voir A. Chervel, 1977.


� A. Chervel, 1977,  p. 27.


� A. Chervel, 1977,  p. 27.


� J. Boutet, 2002.


� Nous préciserons ultérieurement les raisons de cette alliance.


� L. Söll, 1985.


� P. Koch & W.Oesterreicher, 2001.


� Le locuteur n’ayant pas affaire à un auditeur unique, la distance s’établit du fait de l’impossibilité de cerner un auditeur unique et donc de faire entrer en jeu au moment de l’élaboration une quelconque proximité, un savoir commun.


� F. Pouëch, 2001, p. 17.


� F. Flahault, 2003, p. 60.


� E. Goffman, 1974, p. 19.


� Emprunts à la terminologie de Goffman, 1974.


� Nous précisons ici « écrit standard » puisque l’orthographe et notamment les accords ne s’imposent pas toujours comme des priorités lors de l’élaboration de productions écrites qui s’inscrivent dans des situations tendant à l’immédiat (petits mots, chats,…)


� La pluralité d’un référent reste constante, quelle que soit la situation dans laquelle il est nécessaire de l’évoquer.


� Je ne fais pas ici référence aux éditions sous formes de livres ou audiophoniques, ni même aux performances radiophoniques. Certains conteurs rencontrés ont fait éditer leurs récits sous forme de recueil. 


� Goffman parle de « relation cognitive » (1987). 


� Toutefois il est certain que comme le souligne Duranti (1986 : 243-245) toute audience peut profondément influencer n’importe quel type de performance, dont les acteurs de théâtre qui en principe répètent les mêmes mots à chaque performance et les auditeurs qui ne sont pas des destinataires directs (intrus, autres conteurs dans les scènes ouvertes). 


� Cette dépendance est toutefois à relativiser. En effet, certains genres oraux ne reposent pas leurs interprétations sur le contexte  (ex. les récits rituels).


� Elle se définit par opposition à un autre groupe au moyen de traits de caractère physiques qui leur sont imputés, mais également par un certain nombre de traits positifs dont fait partie la littérature orale (Izard, 1963).


� Un conteur, lors d’un entretien, illustre ces deux types en faisant un parallèle avec la peinture : il y a les conteurs naturels / comme pour les peintures pour les prairies / il y a les prairies naturelles et les prairies artificielles / et le conteur naturel c’est un homme qui raconte / certains ont été apprendre à conter / c’est pas pareil. 


� Ainsi, un conteur : « le vrai conteur ne sait pas ce qu’il va raconter quand il arrive dans la salle (…) je ne serai jamais comme les néo-conteurs construisant un spectacle de A à Z avec un enfilage de contes, de la musique, du son, des projecteurs et pendant des mois j’irai de ville en ville en racontant sans jamais changer un mot. (…) ils transgressent le conte.» (Patrini cité par Galvani, 2001). 


� Les études sur la litteratie ont porté principalement sur  les pratiques de l’écrit dans le domaine scolaire (échec scolaire de certains groupes sociaux) (Gee, 1986 ; Cook-Gumperz, 1986) et sur les groupes « exclus » des pratiques de l’écrit dans notre société. 


� Ce point de vue se fondant sur le canal se heurte aux genres dans les sociétés de l’oralité qui ont des marques linguistiques attribuées à la planification. Toutefois, Mélis (Idem) n’exclut pas la possibilité d’une planification dans les productions en continu et d’un contrôle du processus de production à l’oral. 


� Le nombre de contes et de légendes étudiés est de quatre.


� Selon Mélis (Idem), ces perceptions culturelles seraient pour une large part déterminées par « la stabilité de l’écrit et la volatilité de l’oral ». On peut toutefois se demander en quoi ces caractéristiques, qui selon lui seraient déterminées par le canal (« liés à l’usage respectif de la voix et de la main »), impliquent des représentations sociales.  


� Nous verrons par la suite ce que nous entendons par natif et non natif. 


� Voir également à ce propos Renaud (1998 : 265). 


� Je rappelle à titre d’exemple les travaux de Long 1982, Yanaprasart 2003, Causa 1996 et Dausendschon-Gay 1995. 





