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QUAND L'ENFANT PARLE DU LANGAGE

Etude sur ses représentations de la variation lectale

- Antivol, saute donc, c'est fastoche!
-"fastoche™!

- Antivol, saute! T'es pas cap!

- Ypas cap"!
- Antivol, saute! C'est vachement fastoche!
-"fagtache", "pas cap”, "vachement'! Je

sauterai quand on me parlera en bon

frangais.

tiré de Berrendonmer (1382, p. 18)

Chaque locuteur possdde de la langue gu'il parle un ensem-
ble de représentations, plus ou moins floues, qui, comme dans le
dialogue ci-dessus, se manifestent parfois dans son discours. En
voici encore un exemple :

"{...) rares sont ceux qui font des salles pleines comme

l'on dit (.) ils font ... ce terme n'est pas beau m'enfin

qui remplissent les salles c'est encore plus terrible .."
tiré de Giilich et Kotschi (1981, p. 1)

De telles affirmations, relatives aux connotations esthéti-
ques, affectives ou sociales de la langue (ainsi que toutes celles
[' gul d'une maniére cu d'une autre prennent comme cokjet la langue
: elle-méme, ses propriétés, son emploi, etc.,) dépendent de la com-
pétence métalinguistigue des sujets parlants.

Dans cet article, nous nous intéressons & un aspect encore
peu &tudié de cette comp&tence, & savoir les repr&sentations que
se font des enfants de 11-12 ans de la variation linguistigque en

frangais. La variation représente un aspect constitutif de toute
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langue et il nous paralit important d'en connaltre les repré&sen-—
tations chez les locuteurs. D'autre part, il est intéressant
d'étudier de telles représentations chez des enfants car
1) leur compétence métalinguistique n'est pas encore totale-—
ment constitufe, elle comporte certalnes sp&cificités et
différe par cons&quent de celle des adultes;l
2) cette compétence joue un rSle important dans leur dévelop-

pement linguistique et leurs pratiqgues scolaires.

Précisons d'emblée gque nous n'avons pas recueilll des &chan-
tillons de discours spontan&. Nous avons travalllé expé&rimenta-
lement en faisant réagir les enfants 3 des items que nous leur

présentions. Ainsi, en confrontant un enfant & un couple d'énon-

cés comme

(16)2 Ne puis-je pas partir avec toi 7

{18) Est-ce que j'peux m' tirer avec toi ?
nous nous demandons s'il ressent l'existence d'une variation et,
si oui, comment il en rend compte. Nous visons par 1a a salsir
dans quelle mesure l'enfant aconscience des diverses variantes
disponibles pour "dire la m&me chose", a dé&celer les marques lin-
guistigues gu'il pergoit et sur lesquelles il se base pour - &ven-

tuellement - mettre en rapport langue et espace social.

Cette étude se rapproche des nombreuses recherches qui s'at-
tachent aujourd'hui & Ad&crire les aspects réflexifs, méta-, de
la compétence des locuteurs. Elle se caractérise cependant par
la prise en compte, paralldlement 3 cette dimension m&talinguis-
tique, des données fournies par la soclolinguistique & propos du
caractdre fondamentalement variationnel de toute 1angu§. Les re-
cherches qul lient ces deux aspects sont encore rares.,” Or, le

dialogue présenté en exergue - exemple d'un discours portant sur
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des variantes socialement marquées - démontre l'inte&rat d'une
telle mise en relation,

L'8tude que nous présentons ici est issue de travaux anté-
rieurs menés dans le cadre du Centre de linguistique appliguée
de 1'Universit& de Neuchftel. Ceux~ei visaient, au moyen d'une
méthode quantitative, & mettre en rapport les jugements d'accep-
tabilit& portés par des enfants de 7 4 11 ans sur des &noncés
interrogatifs liés A trois niveaux de langue (familier, standard,
soutenu} avec divers paramdtres extralinguistiques (appartenance
sociale, origine linguistique, type d'enseignement suivi, etc.).
Il s'agissait alors de déerire la conscience normative des &la-
ves de l'enseignement primaire, de d&finir le rdle de 1'&cole
dans son apparition et d'analyser les divers facteurs extralin-
gulstiques qul pouvaient déterminer les attitudes deg enfants.
Cependant, comme nous le soulignions dé&ja a 1'époque, "c'est fi~
nalement par ses cdtés négatifs que ce travail s'est réveélé le
plus inté&ressant” (Jeanneret et de Pietro, 1981, p. 8). Les rai-
sons de cet &chec sont diverses, mais deux d'entre elles nous
Paraissent particuliadrement significatives :

l. La partition des variations en trois niveaux de langue est
insuffigsante : la diversité des tournures interrogatives du
frangais n'est pas réductible a trois catégories clairement
d&limit&es. De plus, la mise en rapport de ces catégories
avec des corrélats extralinguistiques (classes sociales,
situations, etc.) soulave d'importantes difficultés (Berren-
donner, Le Guern, Puesch, 1983). Il nous paralt donc erroné
d'interpréter a priori, et de manidre restrictive, les 818~
ments variationnels que nous intreoduisons dans notre expé-
rience. Nous devons d'abord repérer quels sont les indices
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que l'enfant pergoit et quelles sont les catégories &migues

qu'il utilise pour &laborer ses représentations.

2, Nous n'avons pas suffisamment tenu compte du caractére méta=
linguistique de la t#che gque nous soumettions aux enfants.
Car, pour eux, &valuer hors-contexte 1'acceptabilit& d'un
&noncé n'est pas un exercice simple et évident!4 A cet &ge,
la compétence mé&talinguistique est en plein développement.
Nous nous devons donc de ré&éfléchir davantage & la signifi-

cation des activités gue nous attendons des enfants.

Ces probl2mes, surtout le second, nous étaient masqués par
le caract@re gquantitatif de 1'expérience. C'est pourquoi nous
avions, en 1981 d&ja, complété notre expérience par une petite
enquéte gqualitative qui avalt perxmis de mettre en &vidence ces
difficultés (Jeanneret et de Pietro, 1981, p. 46~57). L'expérien-
ce présentée ici ré&sulte d'un travail ultérieur desting a déve-
lopper cette partie qualitative, tant sur le plan théorique gu'ex-
périmental (del Coso-Calame et de Pletro, 1982}.

Comment accéder aux représentations des enfants

Il n'est pas facile d'accéder aux représentations linguis-
tigues d'un locuteur. Le discours gu'il tient ne correspond pas
nécessairement A ses véritables repré&sentations, et moins encore
a ses pratiques effectives. Des décalages peuvent apparalitre pour
diverses raisons. En particulier, comme le soulignent Bredart et
Rondal, "la verbalisation d'une connaissance peut poser un probla-
me en soi & certains enfants" (1982, p. 14).5 Ainsi, si nous
voulons véritablement atteindre leurs représentations émiques,
i1 s'agit de trouver des procédures d'enquite gqui résolvent, par-
tiellement du moins, cet obstacle. D'autre part, l'existence d'un

"paradoxe de 1'informateur” (Labov, 1976} démontre combien il
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faut &tre prudent, surtout lorsque l'on travaille sur

des objets soclalement marqués ! Les tests dits de "matched
guise™ sont intéressants A4 cet &gard. Rappelons que ceux-ci vi-
gent 3 faire ressortir, d4'une manidre guelgque peu sourncise,

les attitudes des gens & 1l'égard de langues, ou de lectes, et/ou
des groupes qui les parlent: on soumet le sujet de 1'expérience
4 un m&me discours, &noncé par un méme locuteur, mals - et de
manidre stéréotypfe - dans les différentes langues, ou lectes,
évaluges; puls on demande au sujet de l'expérience ses impres-
sions sur les personnes qu'il entend, sans qu'il sache, bien
entendu, gqu'il s'agit 3 chaque fois des mémes locuteurs ! Ain-
si, les sujets ne peuvent se forger leur impression gque sur la
base des indices linguistiques qu'ils repérent. Pourtant, on
peut, lorsque le test concerne des variantes & l'inté&rieur d'une
m&me langue, se demander guels sont ces indices ? En fait, les
chercheurs qui utilisent cette technigue les consid2rent généra-
lement comme connus: ils introduisent dans leur expérience des
variations stéréotypées et pré&supposeht que tous les sujets les
pergoivent et y réagissent en les utilisant comme base d'infé-
rence. Une telle procédure est licite: en effet, ces expériences
n'ont pas comme objectif de comprendre la perception des phéno-
ménes linguistiques pour elle-m&éme, mais de faire ressortir des
attitudes globales, stéréotypées -~ guels ique soient finalement
les El&ments gui les fondent; 4'autre part, elles sont générale-
ment réalisées avec des adultes dont on peut supposer gue la
perception des indices est dans une grande mesure semblable &
celle des chercheurs qui ont £laboxré le test {(cf. Lambert, 1967).

Cependant, force nous est de reconnaltre gue nous connais-
sons mal encore les configurations linguistiques gui fondent

les repré&sentations de la langue, et rien ne prouve gue tous
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les francophones se comportent A& cet &gard de la méme fagon !

Une &tude approfondle des représentations &miques des locuteurs
s'avére donc selon nous prioritaire. C'est ce gque nous avons
tent& de faire & travers notre expdrience. De plus, nous avons
travaillé avec des enfants pour lesquels 1l serait bien hasar-
deux de consid&rer qu'ils pergoivent, de manidre identique, les
mémes indices, autrement dit de considérer qu'ils poss2dent une
représentation semblable de leur langue. Il s'agit donc d'abord
de découvrir gquels €l&ments sont pergus, avant 4'&tudier comment
ceux-ci sont utilisés pour inférer des jugements métalinguisti-
ques, Nous nous demandons par conségquent

1) si l'enfant percoit des variations;

2} 81 oui, lesquelles ?

3) comment en rend-il compte ?

Nous n'avons donc pas &tudié un comportement langagier spon-
tan& des enfants mais des ré&ponses sollicitées par 1'enguéteur
sur la base d'un corpus expérimental censé& faire réagir l'enfant.
Le comportement verbal et non-verbal de celul-ci constitue ainsi
des traces - plus ou moins fiables - qui devralent nous permet-
tre d'accéder 4 ses représentations sous-jacentes., Afin de sai-
sir le point de wvue &migue des enfants, nous avons pré&féré une

&tude qualitative 38 une &tude gquantitative. Il nous semblait en

effet maladroit, vu l'é&tat de la recherche, d'é&tablir un gues-
tionnaire standardisé&, de traiter les résultats statistiguement
et de choisir un &chantillon "repré&sentatif" d'informateurs.
Ceux-ci, au nombre de douze, ont donc &té sé&lectionnés non pas
en fonction de paramé&tres précis mais afin de favoriser un dé-
roulement de l'enqu&te aussi fructueux que possible: ce sont
tous des enfants désireux de participer 3 l'engudte, considé&rés

par leurs instituteurs comme plutdt "bavards", "curieux" et,
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scolairement, "rﬁoyens". Parmi tous les param@tres gqui permettent
de caractériser les individus, seul 1'8ge a &t8 l'cbjet d'un
choix réel. Nous voulions en effet travailler avec des enfants
de 11-12 ans, car

1) ceux-ci maltrisent, au niveau de l'usage guotidien, la plu-
part des faits variationnels gue nous voulions leur sou-
mettre;

2) 1ls ont déja, en 5&me annde, une expérience de 1l'é&cole suf-
fisamment longue pour gu'elle soit susceptible d'influencer
leurs jugements;

3} enfin, ils ont probablement, & cet &ge, moins de difficul-
tés que des plus petits & considérer, lorsqu'ils sont sol-
licité&s, la langue non plus comme un simple instrument,
mais aussi comme un objet de ré&flexion.

Vu le but de notre travail, nous nous int&ressons davanta-
ge aux discussions gu'ont suscitées nos questions gu'aux réponses
braves et précises gu'aurait provoguées un guestionnaire pré-&ta-—
bli. C'est pourquol nous avons décidé d'&tudier les enfants en
situation interactionnelle, dans des groupes de deux, ce qui

rend possible des désaccords, et donc une argumentation 3 tra-
vers laquelle ils vont justifier et défendre leur position. M&-
me sl nous n'avons pas introduit devéritable enjeu - comme on

le fait souvent en psychologie sociale -, de tels discours argu-
mentatifs sont &videmment d'un grand inté&rét pour notre &tude;
de plus, les enfants, en groupe, ont certainement df 2tre un peu
moins mal & 1l'aise face aux deux enquéteurs. Nous envisageons
cependant les différentes entrevues comme un tout, sans faire
d'analyse différenciée pour chague enfant, D'autre part, bien
que nous connaissicns les milieux soclo-&conomiques de nos inter-
locuteurs, il seralt prématuré d'établir dans cette &tude des
corrélations entre les résultats et ce paramdtre.
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Tous les groupes d'enfants ont effectusd trois tAches expé-
rimentales. Dans cet article, nous ne parlerons que de la pre-
midre. Insplrée de Boltanski et Thé&évenot (1981}, celle-ci con-
siste 2 présenter aux enfants des &noncés sur fiches, afin gqu'ils
les classent en piles distinctes selon des criteres définis par
eux. Le corpus d'énoncés €laboré & cette fin comporte plusieurs
variantes de la construction interrogative — domaine particulid-
rement fé€cond en frangais -6 ainsi gue des variations morphopho-
nologique57 et lexicales. Il comprend &galement gquelques &noncés
lingquistiguement mal formé&s afin gue nous pulssions comparer
le comportement de l'enfant face & la variation et 3 1l'agramma-
ticalité (cf. 10, 13 et 23},

Voici notre corpus :

1. Ol les enfants sont-ils ?
2. 01 i sont les enfants ?
3. Ot les enfants sont ?
4. OO sont les enfants ?
5. Ot sont-ils les enfants ?
6. Od c' g' 1 sont les enfants 7
7. 1 sont oll les enfants ?
8. 00 est-ce gqu'ils sont les enfants ?
3. Ol est-ce gu'i sont lesz enfants ?
10. Q0 est~ce qu'ils sont-ils les enfants ?
1l. Les enfants sont ol 7
12, Ol c'est qu'i sont les enfants ?
13, o0 ils les enfants sont?
14, C'est ol qu'l sont les enfants ?
15. J' peux partir avec vous ?
16. Ne puis-je pas partir avec tol ?
17. Puis-je me barrer avec vous ?
18. Est-ce que j' peux m' tirer avec tol ?

19, J' peux m' tailler avec tol ?
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20, C'est quoi gui t'emb&te ?
21, gu'est-ce gqul t'embéte ?

22. Ce qui t'emb&te, gqu'est-ce ?
23, Que t'emb&te-t-il1 7

24. Qu'est c'est qui t'emmerde ?

25, Qu'est-~ce gui t'emmerde ?

Nous avons donc, au moyen de cette tlche, provogué chez les
enfants une activité& discursive et classificatrice. Dans un pre-
mier temps, nos sujets &talent confronté&s aux items 1 A 14. Ceux-
ci représentent 14 variantes (morphophonologigues et syntaxi-
ques) d'un méme contenu propositionnel. Les groupes devalent donc
regrouper les &noncés gul leur paraissaient présenter des affi-
nités entre eux. Dans la mesure ofl le contenu sé&mantique des va-
riantes restalt identique, les regroupements ne pouvaient é&tre
&tablis que sur la base d'indices formels, de variations pergues
par nos sujets. Dans une seconde phase, les enfants devaient
classer les &noncé&s 15 & 25, qul introduisent en plus des varia-
tions lexicales dont certaines sont fortement connotées. La t&-
che consistait alors a compl&ter et/ou modifier les piles dé&ja
constitudes. Une fois ce classement effectué&, nous demandions
encore & nos informateurs de le commenter, de d&finir les crita-
res utilisés et de dénommer les cat&gories obtenues.

Ce test est &videmment limité par le fait gu'il est présen-
té€ sous forme &crite alors gue nous &tudions avant tout la langue
parlée. On peut imaginer - bien que nous leur ayons dit A plu-
sieurs reprises de lire les &noncé&s 3 haute voix - gue la norme
écrite, dans une certaine mesure assimilable a2 une norme &valua-
tive, a pes& lourd dans leurs jugements ! {(cf. infra, p. 53). En
tous les cas, ce test nous a permis de voir combien l'enfant é&tait
choqué par le décalage entre langues &crite et parlée,

L'enquéte a &té& réalisée dans deux classes de 5&me année
primaire & La Chaux-de-Fonds (Sulsse). Volci les classements pro—
posés par les six groupes auxquels nous avons soumis le test
ainsi que les dénominations gu'ils ont attribufes aux classes :
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(groupe II) ou purement formels (groupes III et IV). Nous ver-
rons par la suite comment rendre compte de ces différences qui
s'expliguent 4 la fois par la capacité relative des groupes 3
expliciter leurs repré&sentations et par l'importance plus ou
noins grande qu'ils accordent aux multiples facteurs qui in-
fluent sur les représentations d'une langue. Pourtant, ces dif-
férences ne doivent pas masquer les similitudes. Un examen plus
d&taillé des résultats permet en effet de montrer qu'un méme

principe est & 1'oeuvre dans chaque classement : le groupe I

par exemple oppose des énoncés "normaux" aux &noncés “"bizarres®
et aux "vilains mots"; le groupe IV distingue les &noncé&s avec
"ils" et ceux avec "i", les &noncés avec "qui” et ceux avec
"quei”, ete. Autrement dit, les enfants opdrent par oppositions,
Celles-ci semblent reposer sur le rep&rage d'é&l&ments saillants

et faciles & qualifier : des marques lexicales dans les &noncés
16,17,18,19,24 et 25, par exemple, qu'on dé&finit camme "pas trés
frangais”, et qu'on oppose 2 l'énoncé& 15 - catégorie mal d&fi-
nie, non qualifi&e ("e", c¢f. groupe II1l), non marguée. De plus,
1'analyse du contenu des classes mous montre gque ces &l&ments
"non marqués" correspondent en fait au p&le normatif des clas-
sements &tablis par les groupes I, V et VI ! Ainsi, la prise en
compte simultanée des classements, des dénominations et des ca-
ractéristiques lingulstiques des é&noncés regroupés ensemble sug-
gére un mod2le fondamental de représentation organisé autour
d'oppositions bas&es sur la perception de marques saillantes.
Mais celles-ci n'en constituent pas pour autant une norme,

Elles fonctionnent au contraire comme des indices d'anormalité
et définissent négativement, "in absentia, la norme. Cette re-
présentation ne revient par consé&quent pas 3 classer les &non-

cés en fonction d'une norme positive - le "bon usage - dont ils
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s'&carteraient. plus ou moins, selon le modale suivant :

norme
"bon usage'

La "normalité&" semble au contraire constituée des &lé&ments qui
ne comportent aucune salllance particuliéreg. Tout se passe
comme s'il n'existalt pas de norme comme telle dans les repré-

sentations des enfants, comme 21 celle-ci n'apparaissait que

négativement dans sa transgressionlo. Les représentations des

enfants s'organiseraient donc autour de margues gqui fonction-
nent comme des prototypes 4'"anormalit&" et gui provogquent la
perception,d'abord,et le rejet,souvent,des &noncés gui les
contiennent {(cf. par exemple les é&ncncés 6,12,17,18,19,20,24,
et 25).

Parmi ces marques, les plus dé&cisives sont, dans un ordre

plus ou moins d&croissant, les suivantes :

l. Les lex&mes considéré&s comme des "vilains mots", des

"mots grossiers", etc. (24,25).

2. Les diverses ré&ductions morphophonologiques (2,6,7,12,14) .I1
faut pourtant rappeler ici que, dans notre premidre expé-
rience, la pré&sentation des &noncés sous forme &crite a
indiscutablement influencé les enfants et favorisé le re-

jet de ces réductions. En effet, dans une deuxidme expé&-
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rience, des &noncés similaires présentés oralement cont &té&

plus facilement acceptés !

3. D'autres variations lexicales, plus ou moins connotées
socialement (17,18,19).

4. Le pronom "quoi" (20). Peut-&tre devrait-on chercher 1la
l'influence d'un dicton dont on abuse parfois dans 1'é&du-
cation "sociolinguistique” des enfants : "quoi quoi gquoi
les corbeaux sont dans les bols"...

5. Des variations syntaxiques diverses (ordre des &lé&ments
dans les tournures interrogatives, dislocations), dont la
saillance apparalit en fait comme quasiment nulle. {cf,.
supra p. 51)

Les repré&sentations de nos informateurs.pourraient ainsi
&tre schématisées par des 118ts d'anormalité centré&s autour de

marques prototypiques :

\
"se tirer" A \
"se barrer"
"se tailler” 5 \ ) ;
;
.- - "normalité&"
- ., b
\\
/
/

- B ~

Ce schéma reste tré&s général. Il mériterait d'&tre v&rifié&
et approfondi, mais nous ne pouvons, dans le cadre de cet arti-
cle, entrer dans les dé&tails. Il appelle cependant quelgues

remargues.

L'enfant et la norme

Bien gue ces représentations ne s'appuient pas vraiment
sur une norme explicite, elles ré&sultent tout de méme d'une
perception normative de la langue : les &noncés qul suscitent
peu de réactions, qu'on considdre comme “"normaux" cu qu'on at-
tribue au parler des "maftres" correspondent bien 3 ceux qu'on
trouve dans les manuels scolaires et dans les traités grammati-

! D'ailleurs, et plus profondément, la représentation d'un

caux
objet revient toujours 3 en limiter l'extension, & le dé&finir
en accord avec la culture - ou pluté#t avec notre positicn &
l'intérieur de celle-ci - et & lui attribuer ainsi une valeur
(Genouvrier, 1972, p. 43-45), La représentation de l'enfant se
définit donc par rapport 4 une norme qui - et c'est peut-&tre
la sa force - fonctionne sans nécessairement se manifester com—

me telle.

Mais, d'autre part, nous avons vu gue des diffSrences ap-
paraissaient entre nos groupes, que chaque classement comportait
certaines spécificité&s. C'est que ces représentations consti-

tuent la norme subjective de l'enfant, 1l'intégration par ce der-

nier - en fonction de son histoire sociale, de son développement
métalinguistique, etc. - des diverses d&terminations qui p&sent
sur la langue., Cette norme ne peut donc &tre univogue puisqufelle
dépend de nombreuses composantes qui interagissent selon des mo-
dalité&s diverses pour lui donner sa forme sp&cifique., Ces com-

posantes sont,en particulier :
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1. L'objet représent& - tournures interrogatives du francgais,

%]

etc., - sur lequel porte le discours, objet dont les pro-
pri&tés intrinsdques ne sont assurément pas sans influencer
les représentations gui s'y rapportent.

La_compétence métalinguistique de l'enfant quil d&termine

sa capacité d'é&laborer une représentation des phénom&nes
langagiers par une prise de distance & 1'&gard de 1l'utili-
sation instrumentale du langage; qui détermine aussi le
"syst&me de réflexion" mis en oceuvre en fonction du déve-
loppement de cette compé&tence (cf. les stades proposés par
Hakes (1980)11, la faculté de distinguer forme et contenu,
etc.); et finalement, qui influe sur la capacité d'explicita-
tion en fonction, entre autre, du métalangage a disposi~
tion.

Tous nos groupes d'informateurs ont démontr& une certaine
capacité d'élaborer une représentation des ph&nomdnes lan-
gaglers; tous ont repéré des dAifférences formelles qu'ils
ont utilis&es comme crit2res de leur classement. Mals, si
les groupes I, II et V recourent & des critéres homogénes,
les groupes III, IV et VI, par contre, mélangent critares
évaluatifs, formels et sémantiques. Les enfants se dis-
tinguent &galement dans leur capacit& - ou leur volonté 7-
d'interpréter socialement les différences pergues; enfin,
ils manifestent, dans le test, une capacité différente de
verbalisation des crit2res mis en oeuvre (cf. les difficul-
tés rencontrées par le groupe III pour dé&nommer les clas-

ses).

3.

4.
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les pratiques langagigres de l'enfant, en particulier la

mafitrise des variations dont 11 doit rendre compte, car 11
ne peut y aveir de représentation - de "th&orie" - sans
une pratique, m&me minimale, de 1'objet en gquestion. Les
pratiques influent d'abord sur la perception de 1l'objet,
mais Egalement sur la représentation en fondant les nor=
mes objective et guantitative qui interviennent dans 1'or-
ganisation de celle-cji.

La norme objective12 se fonde sur l'observation de ré&gula-

rités et relie les variantes a leurs conditions de produc-
tion. Elle décrit guand, oll, par qui, etc., une forme peut
&tre utllis&e, Seul le groupe V semblerait s'&tre r&f&ré

4 de telles régularités. Pourtant, on remarque immédiate=-
ment que la "typologie™ des locuteurs qu'il &tablit re-
vient bien plutdt 3 exemplifier une opposition entre le
"bon usage” et le reste ! La norme quantitative est fondée,

elle, sur les fréquences relatives d'usage des différentes
varlantes. Nos items 2,15,19, etc. devraient alors - si
l'on prend comme &talon le comportement langagier de 1l'en-
fant (Coste, 1370) - constituer la classe des &noncés les
plus fréquents. Le groupe II s'est fortement appuyé& sur

ce critere de fré&quence d'usage augquel il s'est d'ail-
leurs explicitement référé&. Il se distingue A cet égard de
tous les autres groupes, plus sensibles aux multiples dis-
cours é&valuatifs tenus par des instances diverses (école,
famille, etc.) sur la langue.

Les discours adress€s & l'enfant sur l'objet de la repré-

sentation, discours qui visent généralement 3 normer 1'ob-
Jet, A transformer les faits "bruts" en valeurs, selon des
critdres culturels et qui viennent ainsi influencer les
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représentations de l'enfant, souvent en s'opposant 2 la
réalité des pratigues. Ces discours se reflatent dans la
norme évaluative/prescriptive que l'enfant peut intériori-
ser et mettre & l'oeuvre dans l'organisation de sa repré-
sentation. Cette norme évaluative - "mod2le de ce qui doit

&tre” (Roulet, 1974, p. 147) - est avant tout incarnde
dans le discours des grammairiens (Berrendonner, 1982),
L'enfant, lui, la d&couvre principalement dans le discours
de ses enseignants et, souvent, de ses parents,

Parall@lement & notre expérience ,nous avons examiné le
traitement accordé aux diverses tournures interrogatives
dans les manuels alors en usage dans les classes de nos
informateurs, ce afin de mieux comprendre gquelle influence
peut avolr 1'école sur le comportement et les jugements
linguistigues des enfantslB. Les résultats ne sont guére
surprenants. L'interrcgation avec inversion est fortement
privilégiée : on la rencontre dans une proportion de 73%
enviren alors gue l'on sait pourtant gu'elle est trés peu
utilis€e, tant par les adultes que par les enfants (ef,
Behnstedt, 1973; Coste, 1970}). De plus, on remarque gue
ces choix "sociolinguistiques" ne sont jamais présentés
ouvertement. Il est donc permis de supposer que l'enseigne-
ment agit dans le sens d'une normalisation croissante,
peut-&tre pas par volonté d&libérée, mais simplement 3
travers l'influence gu'exerce la répétition implicite d'un
modéle au d&triment des autresl4. Nos ré&sultats confirment
cette hypothése, excepté pour le groupe II (cf, supra,

p. 57). Ils dé&montrent donc,ainsi gue l'affirme Rey, le
r8le important jou& par ces discours &valuatifs dans les

représentations des enfants : "1'attitude m&talinguistique
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naive est essentiellement fondé&e sur des jugements de va-
leur et sur l'acceptation plus ou moins totale d'une con-
trainte collective™ (Rey, 1972, p. 12).

Ces quatre composantes (mais il faudrait probablement en
envisager d'autres) permettent ainsi de mieux cerner, si ce
n'est d'expliquer, les différences gue nous chservons dans le
comportement expérimental des enfants. Ceux-cli se distinguent
4 la fois guant au développement de leur compétence m&talinguis-
tique et guant A l'importance gu'ils accordent aux diverses di-
mensions possibles de la "normalit&" linguistigque. Il se pour-
rait que ce dernier point renvoie A des différences plus géné-
rales A l'égard des phé&nom@nes langagilers et/ou A des caracté&-
ristiques soclales des sujets de notre expérience. Afin de ren-
dre compte de différences d'un autre type - mais non sans rap-
port avec les nbtres - quant aux comportements et attitudes lan-
gagi2res des individus, certains auteurs ont proposé des dicho-
tomies attitudinales : attitudes instrumentale vs. int&grative
(Gardner et Lambert, 1972}, syntagmatique vs. paradigmatique
(Beauvois et Ghiglione, 1981), etc. Nous proposons gquant 3 nous
d'opposer des enfants gui apparaissent comme plus “autonomes"
dans la constitution de leurs représentations et d'autres plus
"dépendants", Il seralt pourtant prématuré de voulcir répondre
sérieusement & une telle guestion. Il s'avdre en effet difficile
de prendre en compte tous les &léments qul déterminent nos ré-
sultats, en particulier de distinguer ce gui dans notre expé-
rience est d 4 la situation expérimentale elle-méme et ce qui

révéle des diffé&rences significatives entre les enfants.
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2. Variation et agrammaticalité

Nous n'avons pas encore parlé des &noncés 10,13 et 23 gui
représentent non des variations lectales mais de véritables vio-
lations des ragles syntaxiques du franqais. Il nous intéressailt
en fait de voir comment l'enfant se comportait face A ces "&-
carts" d'un autre genre. Or, on remarque gue les enfants tendent
3 confondre ces deux dimensions de la variation linguistique.

En effet, si l'agrammaticalitd est généralement ressentie comme
un facteur d‘anormalitéls, elle n'est par contre pas toujours
digtinguée des autres critéres qui déterminent le classement
des &noncés. Seul le groupe IV a véritablement traité les énon-
c&s agrammaticaux 3 part, en dénommant la catégorie & laguelle
ils appartiennent selon un critdre différent que pour les au-
tres classes : "ce qui veut rien dire" vs. "ils/i", "oll", etc.
Les autres groupes n'ont en quelgque sorte utilisé gu'un seul
axe de classification (cf. groupe II). Et les groupes I et V

- gul appartiennent par ailleurs aux groupes les plus explici-

tement normatifs... - les ont méme class&s avec les énoncés qui

compertent des variations lectales.

Cette tendance, gqui consiste 3 assimiler tout ce qul s'&-
carte pour une raison ou une autre de la norme, peut s'expliguer
par l'attitude de 1'&cole face & la variation. Bien sdr, celle-
ci peut conduire 3 une certaine forme d'"inacceptabilité" (so-
ciale, situationnelle, etec.)., Mais i1 s'agit pourtant de la
distinguer de la pure agrammaticalité. Or, l'&cole ne le fait
point : elle ne justifie jamals pourguoi elle enseigne telle
forme et rejette telle autre, pourquoi certaines manidres de
parler doivent &tre proscrites {partout ? dans certaines situa-
tions seulement ?...). Autrement dit, elle assimlile dans une

certaine mesure variation et agrammaticalité. Et cette fagon,
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implicite, de procéder risque ~ comme le suggdre notre expé-

rience - de provoguer une confusion semblable chez les enfants !

Les représentations de la variation lectale chez 1'enfant

Pl

R€capitulons les principaux résultats de notre recherche :

1. Confrontés & une tiche expérimentale, les enfants sont capa-
bles de percevoir certaines différences formelles entre &non-
cés et de les utiliser avec une relative systématicité& pour
classer ces &noncés.

2. Cependant, tout n'est pas &galement pergu. Les enfants mani-
festent une grande sensibilité aux variations lexicales. Ils
pergoivent peu par contre les variantes syntaxiques et ne

semblent pas leur attribuer de connotations précises.

3. Les enfants réagissent aussi aux variaticns morphophonologi-
ques. Mais 1l'intensité de cette réaction est partiellement
due A la présentation sous forme &crite des &noncés 2 clas-

ser,

4. On observe dans la plupart des groupes une confusion, plus
ou moins marquée, entre agrammaticalit& d'une part et varia-

tion lectale (soclalement connot&e) de l'autre,

5. Pour &laborer leurs repré&sentations, les enfants opérent par
oppositions, et, de fait, ils é&tablissent ainsi une "norma-
1lit&" -~ gue celle-ci soit &valuative, quantitative ou okbjec-
tive. Les représentations constituent par conségquent une

norme : la norme subjective de l'enfant.

6. Pourtant, au sein de celle-ci, la normalité n'apparalit pas
- ou pas toujours - comme la catégorie premidre : ce sont au
contraire les &léments déviants qui semblent le mieux pergus
et qui définisgsent négativement, "a posteriori", la norme.
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7. Ce caractére n&gatif, implicite, de la norme ne signifie
nullement que celle-ci soit né&gligeable : il peut en fait
contribuer 3 son efficacit® en lui confé&rant cette proprié&té

d'évidence des choses gu'on ne discute pas...

8. Les représentations poss&dent chacune une configuration en
partie spécifique, spécificité résultant de diff&rences dans
le développement de la compé&tence métalinguistique des en-
fants (capacité de verbalisation, capacité& ou volonté& d'in=-:
terpréter socialement les variations, et.} et de 1l'importance
relative qu'ils accordent aux trols dimensions possibles de

la normalité& {normes objective, quantitative et &valuative).

9. Les groupes de notre expé&rience attachent pourtant une prio-
rit& nette 4 l'une de ces dimensions : la norme &valuative,
révélant par 1la 1l'influence sur leurs représentations des
discours tenus sur la langue par les ilnstances normatives,
en particulier A 1l'école. ‘

10. Un groupe cependant s'est r&féré&€ A une autre dimension : la
fréquence (ou norme gquantitative)., Il n'est pas 1m§ossible
que cela dénote de la part des enfants gui en faisaient par-
tie une attitude différente, plus autonome,d 1l'égard des
phé&noménes langagiers en général.

Rappelons enfin que tous ces ré&sultats doivent &tre nuan-—
¢és en tenant compte du caract@re expé&rimental de notre recher-

che.

- 63 -

L'&cole face & la variation

En guise de conclusion, revenons bridvement 4 1l'attitude
des instances scolailres 2 1'&gard de la variation linguistique
et & son influence sur les représentations des enfants. Nous
avons dé&ja souligné le privileége implicitement accordé & cer-—
taines variantes dans les manuels en usage 3 l'épogque oll nous
avons effectué notre expérience - privilage que l'on retrouve
dans les représentations des enfants; nous avons &galement rele-
vé que l'&cole &tait peut-&tre responsable, en ne justifiant
jamais ses choix sociolinguistiques, de cette vision quelque
peu confuse et dichotomique de la "diffé&rence" qui conduit cer-
tains enfants 34 "mettre dans le méme paguet" tout ce gui s'&car=-
te @ un titre ou 2 un autre de la norme ! Cela revient par con-
séquent & reconnaltre a ]l'enseignement une influence certaine
sur les repré&sentations - si ce n'est sur le comportement -
linguistiques des &laves., Cette influence consiste & introduire
un décalage entre la r&alité des pratiques et son reflet dans
la conscience des enfants. Nous ne voulons pas dire par 13 que
cela soit nécessairement négatif, ni é&vitable d'ailleurs. Comme
le souligne Genouvrier (1%972), la norme, bien gqu'arbitraire, est
nécessaire en tant qu'instrument de cohésion : c'est l'identité
des normes subjectives, et non des comportements, qui définit
la communauté linguistigue {Labov, 1976)! Et l'&cole est le
lieu par excellence oll s'exerce cette ‘enculturation’. Cependant,
l'&cole se dolt d'&tre consciente de la signification sociale
de ses cheix linguistiques et, surtout, elle se doit d'explici-
ter ces derniers, afin de ne pas bialser les représentations
dgue les locuteurs se font de leur langue, en leur faisant pren-
dre pour é&vident, naturel, ce qui ne résulte en fait que de d&-

cisions culturelles : l'é&cole doit réfléchir elle-m&me et amener
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l'enfant & réfléchir A la notion de normalité — & la norme,
gqui "institue dans le champ des comportements socioculturels
une polarité du positif et du négatif tendant & fonder en va-
leur une décision strictement conventionnelle - qu'il s'agisse
des manigres de table, des usages vestimentalres ou linguisti-
ques” (Genouvrier, 1972, p. 43),

Une nette &volution de 1'attitude scolaire s'est d'ajilleurs
dessinSe ces derni2res années sous l'influence conjuguée de la
linguistique et de la psychologle génétigque., Elle a conduit en
Sulsse romande 2 1l'introduction récente d'un nouveau manuel de
frangais qui insiste explicitement sur la volonté de prendre en
considération 1'ingertion sociale du langage - la variation par

conséquent - ainsi que le développement de l'enfant.16

Des recherches telles que la n&tre peuvent apporter leur
contribution A ce renouveau en &tudiant le dé&veloppement méta-
linguistique de 1'enfant17 et en dégageant certaines des caté-
gories &migues qu'il met en oeuvre pour organiser ses représen-
tations. Ainsi, notre travail fait ressortir en particulier
1'importance de la composante lexicale - et le statut pour
ainsi dire exemplaire des mots "grossiers" - dans les représen—
tations langagid®res des enfants; elle met aussi en &vidence la
sensibilité de ceux-ci aux décalages entre langue Scrite et
parlée, etc. I1 y a 13, nous semble-t-il, des voies que la pé-
dagogle pourrait exploiter. A cet &gard, d'atlleurs, il nous
a semblé que notre expérience permettait justement de dé&velopper
la faculté des enfants & réfléchir et 2 parler du langage,

qu'elle permettait de les sensibiliser A la dimension varia-
tionnelle inhérente 3 toute langue.

Séminaire des langues romanes
Universit& de Bile
CH 4051 BAle

Jean-Frangois de Pietro

Nous tenons & remercier Mme Francine del Coso-Calame - avec qui nous
avons effectué cette recherche - pour 1'aide gu'elle nous a apporté dans la
rédaction de ce texte. Nous sommes également reconnaissants aux enselignants
qui ont mis leur classe & disposition et, surtout, aux enfants qui ont ac-
cepté de participer A notre expérience.

Notes

1. Voir & ce propos Berthoud-Papandropoulou (1980), Bredart et Rondal (1982),
Hakes (1980), Sinclair, Jarvella et Levelt (1978), etc,

2. La numérotation des exemples correspond 3 celle de notre corpus expéri-
mental. Elle est présentée en page 48.

3. Bredart et Rondal (1982, p. 81-84) soulignent la rareté des &tudes abor-
dant la composante pragmatique de la compétence métalinguistique. Ils
présentent & titre d'exemple les recherches de Bates (1976) sur 1'&valua-
tion, par des enfants, de la politesse relative de requétes émises par des
poupées. La troisigme partie de notre expérience - que nous ne présentons
pas ici - se rapproche méthodologiquement des travaux de Bates.

4. Pour la présentation d'un exemple particulidrement significatif & ce pro-
pos, ¢f. Jeanneret et de Pietro, 1981, p. 51-53, Voir également Hakes,
1980; Bredart et Rondal, 1982, p. 88-100, etc.

5. Cf. &galement A,-C. Berthoud, 1982, p., 208-211.
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10.

11.

12.

13.

14,

15.

16.
17,

. Pour une présentation et ume description th&orique des tournures inter-

rogatives du frangais, on peut consulter ; Al (1975), Behmstedt (1973),
Roulet (1969). Il est frappant de comstater qu'aucun de ces auteurs
n'envisage la totalité des variantes que nous avons nous—mémesintro-
duit dans notre corpus (voir & ce propos del Coso-Calame et de Pietro,
1982, p. 65-82).

I1 s'agit essentiellement de r&ductions de morphimes lifes & des con-

textes phonologiques. Par exemple, "ils" devient "i" devant consonne,

Bredart et Rondal (1982, p. 99) soulignent Sgalement l'existence, chez
les enfants, d'un décalage dans leur capacité d'évaluer les dimensions
sémantique et syntaxique des &noncés.

- Dans notre &tude de 1981, nous avions déjd observé que les enfants ex-

pliquaient grammaticalement les erreurs alors qu'ils se contentaient
de justifier les &noncés acceptables par 1'usage : "on le dit ...".
Nous en déduisions alors que les enfants sont capables d'évaluer la
grammaticalité d'un Enoncé, mais seulement lorsque celui~-ci est agram-
matical | (Jeanneret et de Pietro, 1981, p, 55-56).

Canguilhem, dang un ouvrage consacré & la normalité et la pathologie en
midecine - mais dont la portée dépasse largement le strict domaine mé-
dical -, observe le méme paradoxe : constatant que la santé, c'est 1'in-
conscience oil le sujet est de son corps, il ajoute : "la notion vécue
du normal dépend de la possibilité d'infraction & la norme" (Canguilhem,
1966, p. 52).

On trouve une bréve présentation de ces stades dans del Coso~Calame et
de Pietro, 1982, p. 33-35.

Pour une prégentation plus détaillée des différents types de normes,
cf. Rey (1972), Roulet (1974), Gueunier (1982), Helgorsky (1982), etc.;
ainsi que, pour une approche plus anthropologique, ou sociclogique,
Berrendonner (1982), Genouvrier (1972), ete.

On trouve une présentation plus détaillée de cette analyse dans Jeanneret
et de Pietro, 1982, p. 22-26, Les manuels congultés ="Cahiers de 1'&léve"
et "Livres du maftre” - sont indiqués en bibliographie,

Avant d'affirmer cela, il faudrait ndanmoins envisager aussi le compor-
tement de l'enseignant qui représente probablement le modéle prineipal
de 1'éléve !

Cela n'est cependant pas vral pour notre &noncé 23 qui semble avoir posé
deg problémes d'interprétation et d'évaluation & nos sujets.
Cf. Besson et al., 1979.

Son développement linguistique, lui, est aujourd'hui bien connu, Voir
par exemple Frangois et al. (1977).
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