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Présentation générale

Cet ouvrage reprend partiellement la matière d’un recueil de 2012 paru dans la collection Le Français aujourd’hui qui a, un temps, accompagné la revue homonyme. L’éditeur nous a permis de reconfigurer le contenu (par addition, soustraction et modifications) et de le faire paraitre dans une collection réputée, ouverte à un plus large public. Nous n’en avons pas changé l’état d’esprit : livrer à la communauté éducative et universitaire des éléments de connaissance et de réflexion sur la langue française et son enseignement. Le français comme langue et comme discipline constitue, en France d’abord mais aussi dans les francophonies, un objet de discussions et de prises de position au sein de la société, largement au-delà de l’institution scolaire, et dans le temps long de l’histoire. C’est pourquoi nous avons organisé une première partie marquée par la dimension historique et par la contextualisation. On ne s’étonnera pas dès lors qu’y figurent des examens de la conjoncture contemporaine sans tenir la chronique des incessantes « réformes » des orientations et programmes, aussitôt mis en œuvre que passés aux oubliettes, comme si ce domaine ne pouvait donner prise à une quelconque cumulativité. Le sentiment de « crise » apparait si répandu chez les acteurs qu’il est devenu pour ainsi dire endémique et qu’il faut mobiliser les ressources de l’histoire pour remettre en perspective l’actualité. Nous sommes restés particulièrement attentifs aux mouvements de « rénovation » de l’enseignement du français (en France ou en Suisse Romande par exemple) ainsi qu’aux travaux de construction de la didactique de la discipline « français » dont nous avons été, avec d’autres, des acteurs engagés. En étudiant certaines grammaires de référence dans trois pays francophones (Québec, Suisse, Belgique), nous avons cherché à savoir si le « modèle » français de manuel grammatical était ou non prévalent et si existait une prise en compte des variations locales de la langue. Enfin, la question de la formation des enseignants s’est présentée d’emblée comme fondamentale, en France et au-delà, soumise à transformations institutionnelles périodiques, ainsi que l’attestent à l’heure où s’écrivent ces lignes, les projets de remise en cause des Écoles supérieures du professorat et de l’éducation (ÉSPÉ) qui avaient elles-mêmes succédé aux Instituts universitaires de formation des maitres (IUFM), le tout sur une période assez courte.
Choisir de se concentrer sur les deux « sous-disciplines » que sont la grammaire et l’orthographe, c’était, dans la voie ouverte précédemment, privilégier des domaines traditionnellement reliés, dans lesquels la nécessaire transmission de savoirs n’empêche en rien – au contraire – les débats éducatifs et politiques. C’est pourquoi nous avons frontalement abordé, dans la deuxième partie, les questions cruciales de tout enseignement de la grammaire : délimitation du domaine (extension et limites), définition des progressions possibles, modèles théoriques sous-jacents (« entrées » formelles ou sémantiques, « doubles entrées »), métalangages et terminologies, en veillant à ne pas ignorer, malgré la centration sur le français langue première (ou « maternelle »), les problématiques propres au français langue seconde ou étrangère. L’apprentissage par les élèves des notions grammaticales, les trajets des apprenants ont été auscultés dans une perspective plus large visant la conquête du « sens grammatical », d’une « culture grammaticale » susceptible de s’intégrer à une vision humaniste de l’enseignement. Mais, parmi les élargissements et – en termes de contenus de savoirs – nous sommes revenus sur les relations entre la linguistique de la phrase et la linguistique du texte en discutant la question des niveaux d’analyse et la pertinence même de ce concept de « phrase ».
Par bien des aspects, le champ de l’orthographe a été traité de façon similaire en insistant peut-être davantage sur les dimensions politiques et sociétales à côté des éléments descriptifs et didactiques. Et il est vrai que les déficiences orthographiques et leur intériorisation par les sujets ont un impact sur les destins scolaires et professionnels. Sans doute est-ce cela qui, combiné aux représentations du français inscrites dans l’histoire depuis le xvie siècle, provoque les passions autour des « réformes » et encore récemment des « rectifications » orthographiques. Dès lors se trouvent mobilisées les études sur les « erreurs » des apprenants, instructives en ce qu’elles disent de leurs conceptions et savoirs et renvoyant à la polysémie de la « règle », en lieu et place de la vision restrictive et normative léguée par la tradition. Il y faut des exemples dont ici le traitement de la morphologie verbale écrite. Mais là encore les limites à conférer au champ orthographique et sa disposition dans la structuration disciplinaire renvoient aux questionnements des deux premières parties : faut-il par exemple élargir l’orthographe à l’écriture, la travailler en relation à la phonétique, au lexique, à la grammaire ?
Ce n’est pas un lieu commun obligé que d’affirmer le caractère résolument non exhaustif des connaissances apportées par cet ouvrage. Il n’est pas assuré non plus que les débats dont il est question ici n’aient pas fait ailleurs l’objet d’autres développements. Mais nous revendiquons le choix des informations, leur organisation, et la mixité avec un point de vue explicite sans lequel il n’y a pas, selon nous, de dimension formative et de plaisir (éventuel) de lecture.

Partie​ 1Histoire, actualité et contextes

Cette première partie, où dominent, conformément à l’objet de cet ouvrage, les développements sur l’étude de la langue et spécifiquement de la grammaire, a une fonction d’ouverture et de cadrage. Elle inscrit le travail dans des perspectives historiques et épistémologiques en faisant une place aux débats qui, depuis la fin du XIXe siècle jusqu’à notre actualité, traversent l’enseignement et l’apprentissage du français comme langue et comme discipline scolaire.
Les notions de « crise » et de « rénovation » en constituent, ensemble, la trame avec leurs aspects théoriques et institutionnels dont l’organisation académique du champ dénommé « didactique du français ». Une réflexion sur les programmes et les décalages entre le prescrit, le réel et le souhaitable, ainsi que sur le périmètre disciplinaire fournit une grande partie de la matière ici traitée. Mais une attention particulière est portée aux variétés internes à la langue française et aux contextes d’enseignement-apprentissage en francophonie.
La démarche obéit donc au double souci de conceptualisation et de contextualisation, fidèle à la vocation d’une didactique aussi soucieuse de ses ancrages théoriques (dont son rapport aux sciences du langage) que de sa visée praxéologique.
Évidemment, bien des questions évoquées dans cette première partie seront reprises, élargies à d’autres objets d’enseignement ou considérées d’un point de vue différent dans les deuxième et troisième parties.

Chapitre 1La grammaire entre théorie et pédagogiepédagogie

Toute réflexion sur la grammaire devrait, en toute rigueur, ne pas contourner l’exercice lexicographique tant il est vrai que la polysémie du terme crée la première source de difficultés à qui veut définir un objet pour sa recherche. D’autant que l’extraordinaire extension du terme à des domaines non linguistiques – ou non spécifiquement langagiers – ne saurait s’interpréter dans les termes du snobisme intellectuel (la « fortune » d’un mot) mais reflète une forêt d’options théoriques où les métaphores cachent et révèlent des ensembles conceptuels. De la grammaire du récit à celle de la poésie, de la grammaire de la peinture à celle de l’architecture, de la grammaire du cinéma à celle du tricot (cité à l’article « Grammaire » du Grand Larousse de la langue française, abrégé en GLLF) la compréhension du terme en vient à se réduire à « Ensemble des règles d’un art, d’une science » (ibid.). Mais l’exportation du terme hors du champ proprement linguistique ne fonctionne pas, tant s’en faut, comme une analogie séduisante puisqu’il arrive, par un renversement significatif, que sa définition en linguistique se réfère à son usage dans une autre activité. Ainsi Saussure :
La linguistique statique ou description d’un état de langue peut être appelée grammaire, dans le sens très précis et d’ailleurs usuel qu’on trouve dans les expressions « grammaire du jeu d’échecs », « grammaire de la bourse », etc., où il s’agit d’un objet complexe et systématique, mettant en jeu des valeurs coexistantes (1972, p. 185 ; c’est nous qui soulignons).

La limitation arbitraire de l’emploi du terme grammaire à tout ce qui touche au domaine du langage et des langues naturelles, si elle élimine de fait les occurrences précédentes, laisse intacte une polysémie dont la systématisation même varie en fonction des points de vue professionnels (le classement du/des lexicographe(s), du/des linguiste(s), etc.) et des stratégies polémiques-théoriques (par exemple manière de découper le champ des théories du langage passées et présentes).
Au travers de variations très sensibles et révélatrices, un relevé opéré dans un certain nombre de dictionnaires ou d’articles terminologiques sélectionnerait quatre acceptions de grammaire :
	La grammaire comme science, comme théorie de la langue visant à la description et à la connaissance des règles de fonctionnement de la structure linguistique.
	La grammaire comme ensemble de règles ou de principes prescriptifs, normatifs, visant à fournir la connaissance et le modèle d’un usage particulier de la langue identifié comme « bon usage ».
	La grammaire comme une espèce particulière de livre contenant les « règles » d’une langue.
	La grammaire comme le système lui-même de la langue, sa structure.

Dans les acceptions 1, 2, 3, la grammaire est une pratique (scientifique/pédagogique) et un discours lisible dans un objet manufacturé, un livre de « grammaire » (scientifique et/ou pédagogique). La grammaire 1 et la grammaire 2 ne sont pas mises en relation de la même manière avec la grammaire 3 : en effet, il apparait soit que le sens 3 est explicitement rapporté au sens 2 (les notions d’objet manufacturé et de normativité étant fusionnées) soit que ce sens 3 est relégué en dernière position dans la hiérarchie des sous-entrées soit encore qu’il est ignoré, ainsi que le sens 2. Quand la définition adopte le point de vue des « théories linguistiques » ou d’une théorie linguistique particulière, la Grammaire générative-transformationnelle (abrégée en CGT) en l’occurrence, elle est conduite à lier la grammaire 2 et la grammaire 3 pour les mentionner ensemble ou les « oublier » ensemble. Ce faisant, elle travaille au niveau des acceptions techniques, intralinguistiques du terme grammaire retenant en fonction des écoles les sens 1 et 4 pour la CGT ou détaillant à l’intérieur du sens 1 les aires à géométrie variable de la grammaire : la grammaire comme morphosyntaxe s’opposant à la phonologie, la grammaire comme syntaxe seule s’opposant à la phonologie et au lexique, etc.
Ce faisant aussi, l’argumentation linguistique (telle qu’elle s’exprime au moins sur le plan terminologique) tout en s’annexant le terme grammaire, occulte ces deux dimensions constitutives de la grammaire : qu’il n’y a jamais eu de grammaire que par et pour l’enseignement, que celui-ci soit ou non institutionnalisé dans un appareil scolaire ; qu’il y a donc toujours eu, impliquées avec les exigences de la « scientificité », celles de la pédagogie ; et que ces fameuses exigences pédagogiques ne peuvent se séparer des objectifs sociaux, culturels et politiques que chaque société s’assigne. En oubliant l’histoire de la grammaire comme institution sociale et/ou en la résorbant (en la réécrivant) dans l’« histoire de la linguistique », les linguistiques contemporaines ne peuvent éviter la persistance ou le retour, sous la forme de « restes » non théorisés/à théoriser, de la réalité des discours. L’assimilation critique de l’héritage n’est peut-être pas un vain mot pour sortir de cette impasse comme pour penser autrement les rapports de la linguistique et de la pédagogie de la langue que dans la problématique de l’« application » (linguistique appliquée), comme pour situer autrement la connexion entre grammaire et littérature dans l’enseignement (et ce jusqu’à l’Agrégation) qu’en proposant de remplacer la grammaire par la linguistique.
On s’en tiendra à rappeler quelques jalons d’une histoire de la grammaire, marquée par la dialectique interne des rapports entre théorie et pédagogie renvoyant à l’interdépendance du linguistique et du social ; c’est dans ce cadre que l’antique relation du grammatical et du rhétorique fait toujours problème pour la constitution d’une « science linguistique » dont l’assimilation de fait au chomskysme, avec ses composantes logicistes, formalistes et biologistes, a semblé, sans les années 1970-1980, le dernier avatar d’une stratégie qui, censurant ou récupérant Saussure, dénie le caractère radicalement social et historique de la langue.
1.  Théorie et pédagogie de la grammaire : un parcours historique

C’est en apparence une banalité de constater que la finalité d’un discours ou d’une pratique ne peut être considérée comme extérieure à son mode de constitution et à son fonctionnement intrinsèque. Pour ce qui concerne la grammaire, il apparait particulièrement difficile de séparer la question « qu’est-ce que la grammaire ? » de cette autre question : « à quoi sert la grammaire ? ». En historien, J.-C. Chevalier note :
À l’origine grecque, le dispositif de la grammaire est explicitement incrusté dans sa destination qui est l’apprentissage de la langue maternelle sous la forme des discours et le corollaire de cet apprentissage qui est l’étude des textes oratoires, historiques et poétiques. On s’adresse donc à une classe déterminée dans une situation d’âge et de parole déterminée (Chevalier 1977, p. 36).

Si l’on s’en tient à l’histoire de la grammaire française, on reconnaitra sans peine dès le xvie siècle la présence de cette destination pédagogique. Ainsi l’image que la grammaire se fait de celui auquel elle s’adresse ne peut qu’influer sur la constitution du discours grammatical : les impératifs de clarté, de simplicité, de généralité guident le grammairien-pédagogue :
Mais comme cette règle n’est pas claire du tout pour un élève et comme elle n’est pas générale1…

Critères indissolublement théoriques et pédagogiques, la simplicité et la généralité constituent les visées de toute grammaire, depuis la bipartition entre la règle et les exceptions dans nombre de « grammaires traditionnelles » jusqu’aux formulations contemporaines de la tâche de la « grammaire logique » ou de la grammaire générative :
Nous voudrions pouvoir énoncer la tâche du grammairien, pour une langue quelconque, comme la délimitation formelle de l’ensemble de toutes les suites qui appartiennent à cette langue. […] On essaye de les segmenter de manière à contribuer autant que possible à la simplicité générale de la grammaire ; c’est-à-dire à la simplicité générale de la délimitation formelle de l’ensemble des suites qui appartiennent à la langue particulière (Van O. Quine, 1970, p. 6).

C’est ce même impératif de simplicité qui définit une conception nécessairement normative de la grammaticalité, qui amène à écarter telle ou telle réalité de l’usage :
Par des considérations de simplicité il [le grammairien] sera enclin de temps en temps à rejeter comme non grammaticale une suite observée, en se plaignant que celui qui a prononcé cette suite parlait négligemment (Van O. Quine, 1970, p. 9).

Le souci de l’efficacité pédagogique fait choisir à Palsgrave, précepteur de la princesse royale d’Angleterre, non plus les cadres latins mais ceux de l’anglais parlé par son élève. J.-C. Chevalier souligne dans La Grammaire (p. 19) que c’est dans le « cadre d’une pédagogie nouvelle du latin qu’est élaboré le système d’interprétation du français » et que ce qui était « pure commodité pédagogique » chez Lefèvre, à savoir l’introduction d’une déclinaison en français est, à partir de Sylvius (1531), « au centre de l’analyse des fonctions de l’oraison et… encore aujourd’hui le cadre obligé sous-jacent à toute analyse d’école des fonctions » (op. cit., p. 21).
Avec des grammairiens comme Scaliger, Ramus qui publie une grammaire française en 1562 ou Sanctius, c’est dans le sens de l’organisation rationnelle, de la simplicité que continue à s’orienter une réflexion qui prépare la Grammaire générale et raisonnée de Port-Royal (abrégée en GGR). Là encore, on n’aurait garde d’oublier2 que la GGR (1660) s’inscrit au sein d’une vaste entreprise pédagogique de réforme dans les méthodes d’apprentissage des langues. Nous avons vu déjà que Palsgrave avait réalisé le projet de faire apprendre une langue étrangère, le français, dans la langue maternelle de son élève (l’anglais). Lancelot, pour sa part, propose en 1644, rédigée en français, La Nouvelle Méthode pour facilement et en peu de temps comprendre la langue latine qui cherche à établir des règles « stables » et « sûres » que l’élève retiendra plus facilement ; en ramenant les constructions « figurées » aux lois « simples », en cherchant à déterminer les schémas profonds qui organisent une langue, il fait œuvre de clarification et de systématisation. Mais cette distinction entre langue enseignante et langue enseignée emporte d’autres conséquences importantes et, pour une part, contradictoires. Conséquences sociologiques comme le recul du latin et l’amorce d’une affirmation du français comme langue possédant son « génie » propre mais aussi, comme l’analyse M. Foucault, conséquences épistémologiques ; en effet, ce qui apparait comme une transformation pédagogique et méthodologique suppose que :
Il y ait dans toutes les langues un certain ordre qu’on pourrait reconstituer, dans toute sa clarté, à condition qu’on ne considère pas tellement la langue elle-même avec la complexité de ses usages et de ses formes, mais plutôt les principes généraux, indépendants en quelque sorte de tout vêtement linguistique, qui la régissent (Foucault 1968, p. 7-8).

Ces principes généraux sont donc de l’ordre de la pensée ou de la représentation et par un renversement curieux, alors que la démarche fondatrice de la GGR semble contester le modèle latin, celui-ci revient par la porte de la Logique, processus que J.-C. Chevalier résume ainsi :
La description systématique et spécifique du français que Ramus appelait de ses vœux est abandonnée. Toutes les structures « bizarres » du français sont ramenées aux cadres fondamentaux, dits « logiques », c’est-à-dire… à l’organisation des grammaires latines (op. cit., p. 54, c’est nous qui soulignons).

Au bout du compte, malgré le bouleversement conceptuel qu’elle introduit, la GGR ne modifie guère une pédagogie du français qui reste commandée par les nécessités de la translation du français au latin. Cette « tyrannie du modèle latin dans l’enseignement de la grammaire française » persiste pendant une grande partie du xviiie siècle (cf. les ouvrages scolaires de grande diffusion comme les Principes de Restaut (1730) ou la Grammaire française de Wailly (1754)). L’idée de la spécificité du français s’affirme pourtant, sur le plan théorique, avec des ouvrages comme celui de l’Abbé Girard, Les Vrais Principes de la langue française (1747) :
La grammaire doit former ses définitions sur la nature des choses, tirer ses préceptes de la pratique et du propre génie de la langue qu’elle traite, surtout éviter l’écueil ordinaire, qui est d’adapter aux langues analogues ce qui ne convient qu’aux transpositives […]. La grammaire en général n’est ni la méthode latine, ni la méthode française, ni celle d’aucune langue particulière ; mais elle est l’art de traiter chaque langue suivant ses usages et son propre génie (cité par Genette 1976).

L’insistance sur la « pratique », sur les « usages » reflète en grande partie ce qu’on peut appeler l’échec pédagogique de la grammaire générale. La Grammaire de Port-Royal s’était bien fixée pour tâche de livrer les « fondements de l’art de parler » en partant de cette idée centrale que sans une connaissance des règles fondée en raison, la pratique « correcte » de la langue est impossible. Pour elle, le problème de la normativité ne se pose pas dans les termes de la sélection d’un usage particulier de la langue qu’on élève à la dignité d’un modèle (cf. Vaugelas) mais dans une adéquation de fait, reposant sur la démarche de sa Logique, entre parler et bien parler3 :
Ainsi, il appartient à la nature même de la grammaire d’être prescriptive non pas du tout parce qu’elle voudrait imposer les normes d’un beau langage, fidèle aux règles du gout, mais parce qu’elle réfère la possibilité radicale de parler à la mise en ordre de la représentation. Destutt de Tracy devait un jour remarquer que les meilleurs traités de logique, au xviiie siècle, avaient été écrits par des grammairiens : c’est que les prescriptions de la grammaire étaient d’ordre analytique, non esthétique (Foucault, 1966, p. 101).

La recherche de la raison des usages comme la clé de la maitrise correcte de la langue maternelle fonde une pratique pédagogique qui, vers le milieu du xviiie siècle, soulève des protestations qui ne tardent pas à se théoriser (Chevalier, 1972 ; Droixhe, 1971). À partir du constat que la grammaire générale n’apprend pas à parler, que ses « raisonnements métaphysiques » ignorent la pratique des langues et l’expérience, se développe une polémique qui, aujourd’hui encore (avec d’autres présupposés théoriques), oppose les tenants d’un apprentissage systématique de la langue aux adeptes d’un enseignement « spontané ». Cette démarche de revalorisation de l’« usage contre la raison » sur le plan des méthodes éducatives s’accompagne – et influe sur – une remise en cause du fondement même de la GGR (Droixhe, ibid.).
L’ensemble des rapports qui unissent les principes théoriques de la GGR et des « grammaires philosophiques » du xviiie siècle aux techniques pédagogiques s’articulent eux-mêmes sur des politiques de la grammaire et de la langue. S’il est vrai que, dès Port-Royal, l’orientation pédagogique de la GGR est réglée par des objectifs de classe (les ouvrages de Port-Royal sont d’abord des cours destinés à une petite élite d’élèves), au xviiie siècle le débat méthodologique en pédagogie s’inscrit de plus en plus nettement dans le combat idéologique que mène la bourgeoisie éclairée pour fonder un enseignement généralisé mais ségrégatif. Alors que par réaction contre le maintien d’un système pédagogique dominé par le latin, les réformateurs du xviiie siècle souhaitent introduire au seuil de l’apprentissage une imprégnation, une pratique du français, les impératifs politiques, de plus en plus prégnants, déterminent avant et pendant la Révolution française, une orientation qui vise à réserver la connaissance rationnelle des règles de la langue aux enfants de la bourgeoisie cultivée en confinant les enfants des classes laborieuses à la simple pratique. Aux uns la maitrise théorique des outils linguistiques, aux autres le maniement des techniques simples ; aux uns le bagage minimal (la lecture, l’écriture, le calcul et la morale), aux autres l’abstraction, le pouvoir réflexif pour un développement complet des virtualités linguistiques. Il n’est pas étonnant que la grammaire générale joue un rôle organisateur dans des projets pédagogiques de mise en place d’« écoles savantes » : propédeutique à l’apprentissage des langues et de la littérature, son étude doit aussi montrer que l’organisation rationnelle de la langue est à l’image d’une société « harmonieuse et raisonnable » et réciproquement4.
S’ils restent globalement à l’état de projets (puisque les écoles centrales à peine créées laissent la place aux lycées et collèges napoléoniens le 15 mai 1802), les travaux des Idéologues constituent la première tentative en France d’organiser un ensemble scientifico-pédagogique comme institution d’État :
La diffusion des sciences (des lumières, de la vérité) devrait passer maintenant par les voies scolaires, par un réseau d’institutions publiques hiérarchisées en niveaux (écoles primaires, écoles centrales, écoles spéciales) ; ensemble bien différent du cadre où s’inscrit l’Encyclopédie : l’organisation prévue lie le discours des sciences à celui de leur enseignement, à la formation des maitres, à la reconnaissance des rôles sociaux par quoi les Idéologues justifient le cloisonnement des écoles ; et l’organisation est réglée par les textes législatifs5 (Hordé, 1977, p. 50).

Dans le projet révolutionnaire d’école nationale à degrés, se construit pour les écoles primaires, un modèle de français scolaire-élémentaire : les Instructions données pour la fabrication des manuels insistent sur la nécessaire simplification et décrivent le « type de “simplification” qui permettra d’obtenir le français élémentaire “simple” sur la base de la Grammaire déjà pratiquée par les élèves des Collèges antérieurs » (Balibar et Laporte, 1974, p. 131)6. Le paradoxe ou plutôt le signe des contradictions politiques des révolutionnaires, c’est que le manuel choisi par la Convention Les Éléments de la Grammaire française de Lhomond (1780) était un ouvrage rédigé pour les collèges et conçu comme une introduction à l’étude du latin. R. Balibar et D. Laporte en soulignent les conséquences :
Aucun révolutionnaire ne pouvait penser qu’en coupant en deux leLhomond et en accordant à la moitié française un statut séparé, on inaugurait une pratique menant, à long terme, à un nouvel état de la langue, à une nouvelle grammaire (ibid.).

De fait, l’enseignement du français comme une discipline séparée mais au sein d’un ensemble qui « présuppose » le latin devait mener d’une part au développement relativement autonome d’une nouvelle grammaire « la grammaire scolaire » et d’autre part instaurer le latin – et les humanités – comme signes de privilège, comme disciplines formatrices des élites sociales et culturelles7.
À l’aube du xixe siècle, l’interaction constante du pédagogique et du théorique semble s’estomper et un dysfonctionnement s’installe : alors que la recherche linguistique s’oriente vers le comparatisme et la grammaire historique, sans que leurs travaux soient réellement utilisés par la grammaire française8, la grammaire scolaire continue à se développer d’une manière largement spécifique mais toujours sous l’influence directe ou médiate de la grammaire générale qui, sur le plan proprement théorique, connait un reflux progressif mais généralisé ; la Nouvelle Grammaire française de Noël et Chapsal (1823), rééditée pendant tout le xixe siècle, était une adaptation de la grammaire des Encyclopédistes. Progressivement cette grammaire scolaire du xixe siècle intègre à son armature logique (c’est-à-dire souvent la logique du latin) des concepts et procédures nouveaux qui paraissent davantage forgés sur le terrain par les praticiens qu’hérités de théories anciennes : ainsi la pratique conjointe de l’analyse grammaticale et de l’analyse logique, ainsi la substitution du système des fonctions à la théorie des figures. Tous ces acquis minent d’une manière définitive l’ancrage rationaliste de la première grammaire scolaire pour faire triompher à partir des années 1920 ce que A. Chervel (1977) nomme la « seconde grammaire scolaire » qui, avec des remaniements souvent minces mais constants (en particulier la création de nouvelles fonctions grammaticales et la modification des terminologies) constitue ce que les linguistes français contemporains désignent sous le vocable de « grammaire traditionnelle ». C’est en opposition à cette grammaire scolaire traditionnelle encore largement dominante que fonctionne le terme de « grammaire moderne » qui désigne les nouvelles grammaires pédagogiques (à partir des années 1970) telles qu’elles ont été influencées, sur le plan de leurs méthodes et contenus, par l’enseignement linguistique universitaire.
Des débats passionnés ont agité le monde des linguistes et des pédagogues de la langue (le rapport institutionnel de la recherche et de l’enseignement en France fait que ce sont souvent les mêmes) pour déterminer si cette grammaire moderne constitue un sous-ensemble ou une variante de la linguistique, ou si elle n’est que la continuation de la grammaire scolaire traditionnelle mâtinée de quelques références ou emprunts à telle ou telle école linguistique. Il semble qu’une telle position du problème masque à la fois la spécificité de chacun des discours – le scientifique et le pédagogique – et leurs interactions9. La destination même des grammaires exclut dans leur principe qu’elles ne retiennent que les impératifs de la scientificité : en effet, la connaissance du système linguistique n’y est que le préalable à une meilleure utilisation du système. La description ne peut donc éviter la sélection de telles ou telles données et la simplification d’une organisation linguistique extrêmement complexe. À un certain niveau, la visée pédagogique entre nécessairement en contradiction avec les nécessités de l’exhaustivité ou de l’explication des principes directeurs. C’est pour la description des structures linguistiques, la distinction entre les niveaux d’analyse, l’approche rigoureuse et unifiée de l’organisation phrastique et transphrastique que les linguistiques constituées peuvent apporter une méthodologie plus sûre.
Mais il ne faudrait pas croire que ce lien du linguistique au pédagogique soit unidirectionnel. Plus profondément, la linguistique ne peut simplement concevoir l’École ou l’acquisition langagière comme des données externes auxquelles elle appliquerait un savoir préétabli. Le fonctionnement d’une multiplicité de discours dans l’univers scolaire et les problèmes inhérents aux mécanismes d’acquisition du langage chez l’enfant la contraignent de fait à une transformation de ses objectifs. Psycholinguistique et sociolinguistique ne peuvent plus rester étrangères aux processus de constitution des grammaires du français10. De plus, les contraintes institutionnelles (celles du programme scolaire par exemple ou des conditions de la Recherche), la dimension économique et politique du rôle de l’école (sélection sociale), la sociologie des intellectuels (enseignants et chercheurs) et leurs engagements personnels déterminent des contradictions objectives entre les rôles sociaux du chercheur et du pédagogue qui s’expriment avec force sur ce terrain de la grammaire à la croisée du théorique et du pédagogique11.
Si le développement de la linguistique conditionne en partie l’avenir de l’enseignement de la langue, la réciproque est aussi une réalité. C’est ce qu’expriment ainsi C. Désirat et T. Hordé :
Peut-on considérer une science comme source informative de la discipline scolaire correspondante, sans prendre en compte les effets de transfert/emprunt qui déplacent les limites internes/externes du champ scientifique, sans repérer l’influence en retour du projet pédagogique et de sa réalisation sur les objets et les méthodes scientifiques, ce qui revient à modifier toute lecture ultérieure possible du texte premier ? (1977, p. 4).

2.  Le grammatical et le rhétorique – le linguiste et le discours

Si grammaire et pédagogie se tiennent dans un rapport d’implication mutuelle, si la destination de toute grammaire est l’apprentissage d’une langue, le grammairien-pédagogue, comme le linguiste, ne peut pas ne pas rencontrer la réalité des discours et des textes. C’est, pour l’Antiquité grecque, ce que pointait déjà J.-C. Chevalier (supra). Le fonctionnement même de toutes les grammaires juxtapose à la partie théorique, descriptive ou normative, un second niveau, celui des fragments de discours qui interviennent comme exemples ou modèles. Il ne peut être question dans ce cadre très restreint d’envisager l’historique des rapports entre premier et second niveau, mais simplement de pointer l’idée que jamais ne se sépare dans toute l’histoire de la grammaire le grammatical et le rhétorique, quels que soient au demeurant les modifications de l’un et les éclatements ou les refoulements de l’autre. C’est que le rhétorique porte le rapport au sens, au social, au politique, que dans la liaison avec le grammatical s’inscrit la dialectique de la scientificité et de la normativité. C’est, comme le montre P. Kuentz (1970), que toute grammaire, toute théorie linguistique a une stratégie par rapport aux discours réels et que cette stratégie se joue toujours dans un contexte pédagogique.
La réflexion grammaticale dès le xvie siècle montre le passage permanent des modèles formels de la grammaire à celui des formes de la rhétorique. Ce passage s’opère dans des configurations qui varient mais sa nécessité est commandée par ce qui reste la visée des grammaires, à savoir la formation linguistique et culturelle des élites. Foucault décrit ainsi le partage dans les sciences du langage à l’époque classique :
D’un côté la Rhétorique, qui traite des figures et des tropes, c’est-à-dire de la manière dont le langage se spatialise dans les signes verbaux, de l’autre la grammaire, qui traite de l’articulation et de l’ordre, c’est-à-dire de la manière dont l’analyse de la représentation se dispose selon une série successive (Foucault, 1966, p. 98).

Le passage de l’un à l’autre emprunte dans la grammaire générale puis philosophique la forme de la translation entre la construction « naturelle » et la construction « figurée ». Si la rhétorique se peut être dans la GGR assimilée à un simple souci esthétique (les « figures » ne doivent pas y être interprétées directement comme « figures de rhétorique » mais plutôt comme « transformations »), il reste qu’un trajet conduit au xviiie siècle de la fonction logique à la fonction esthétique du langage, trajet que Dumarsais explicite ainsi :
Premièrement, il y a dans (toute) langue un ordre analogue et nécessaire par lequel seuls les mots assemblés font un sens. Secondement, dans le langage usuel, on s’écarte de cet ordre, il y a même de la grâce à s’en écarter, ainsi ces écarts sont autorisés, pourvu que lorsque la phrase est finie, l’esprit puisse rapporter aisément tous les mots à l’ordre analogue, et suppléer même ceux qui ne sont pas exprimés. Troisièmement enfin, c’est principalement de ces écarts que résultent l’élégance, la grâce et la vivacité du style, surtout du style élevé et du style poétique (cité par Genette, 1976, p. 210).

La construction simple constitue la référence (à travers en particulier le rétablissement de l’ellipse) du style défini comme écart. La stylistique présuppose nécessairement le grammatical pour pouvoir mieux s’en séparer. C’est à peu près la conception qui préside à l’étude « grammaticale et stylistique » du CAPES et de l’Agrégation de lettres modernes, où tout à la fois la distinction entre « langue » et « style » est donnée comme « naturelle » et où le commentaire stylistique doit se fonder sur l’explication grammaticale (Kuentz, 1972). Cette conception n’est elle-même que l’aboutissement élitiste d’une pratique grammaticale de l’enfant qui s’ordonnait souvent autour du commentaire de la dictée d’auteur classique où se mêlaient analyses grammaticales et remarques stylistiques. Entre cette pratique des « classes de français », qui lie le grammatical et le stylistique, et la formation supérieure des enseignants, se placent les « classes de lettres » qui autonomisent la littérature et la réflexion critique sur elle à travers l’exercice de la dissertation. Cette alliance et cette division entre grammaire et littérature dans notre appareil scolaire se sont historiquement constituées par un long processus à partir de la Révolution française.
Les aspects institutionnels de ce processus, ses réalisations sur le plan pédagogique ne peuvent être séparées des remaniements théoriques qu’a sans cesse subis l’ancienne rhétorique et de sa position face à la grammaire. Ainsi, c’est dans l’École normale de l’an III que la littérature apparait pour la première fois comme titre d’une matière d’enseignement dans une institution scolaire d’état.
Grammaire et littérature ont partie liée : toutes deux vont prendre leur place à l’école en imposant un nouvel éclatement au dispositif rhétorique (Désirat et Hordé, 1975, p. 32).

L’édification du « français national » et son redoublement par les français fictifs littéraires des établissements secondaires et supérieurs ont effectivement déterminé des remises en cause de l’héritage rhétorique de l’Ancien Régime :
Il fut nécessaire d’encourager la destruction des privilèges linguistiques entretenus par les lettrés de la monarchie sous forme d’« ornements » explicitement transmis à des groupes fermés, sous forme de « rhétorique » explicitement liée au latin des collèges monarchiques, sous forme de « règles » d’un « art poétique » assujetti à un régime disparu (Balibar, 1974, p. 60).

Mais cette conception ornementale de la rhétorique comme supplément à la grammaire est elle-même le résultat d’une modification dans la configuration épistémologique opérée par la grammaire générale. La bipartition de Port-Royal entre la Grammaire et la Logique élimine la rhétorique comme discipline spécifique. Cette élision du rhétorique, pensée par Kuentz (op. cit.) comme la condition de possibilité de la grammaire générale, par la neutralisation qu’elle pratique des procès d’énonciation, des situations de communication, de la variation en général, masque le retour de fait du rhétorique sous la forme de « restes » non théorisés comme l’exercice de récitation ou sous la forme de la « contamination » de la théorie du signe dans la Logique par la conception classique des tropes ou encore dans une « syntaxe » qui repose sur la notion de « figure ».
Le processus de constitution de la Grammaire générale semble bien figurer comme une répétition générale du fonctionnement de la grammaire générative assimilée hâtivement à la linguistique ou à la science. Prétendant justifier l’effacement des pratiques réelles du langage et avec elles le pédagogique, le social et la politique par les « impératifs de la pratique scientifique12 », la grammaire générative confond la nécessité de l’abstraction de la démarche scientifique avec l’idéalisation. Il n’est pas étonnant qu’elle revendique le terme grammaire pour l’installer dans une ambigüité nécessaire (compétence et description de la compétence intrinsèque du locuteur-auditeur idéal), qu’elle sécrète une « théorie » de la littérature qui formalise la métaphysique de l’écart et qu’elle fournisse en contrepoint de sa « linguistique cartésienne » une politique anarchiste.
Et pourtant l’idéologie fait science à tel point que même les opinions critiques émises à l’encontre de la grammaire générative reconnaissent d’abord implicitement ou explicitement son caractère scientifique. Une vulgate fait de Chomsky le télos de la linguistique et inclut Saussure au rang des « précurseurs » ou les rassemble ensemble dans la science linguistique. Mais de « la masse parlante » au « sujet parlant », de la « langue fait social » à la « compétence homogène », du caractère linguistiquement nécessaire de la norme à la grammaticalité, l’écart est irréductible. Ce n’est sans doute pas un hasard si la crise de la grammaire générative a permis en même temps un « retour à Saussure » et ouvert les horizons d’une confrontation entre linguistique, sociologie et sociolinguistique qui puisse devenir indissolublement l’affaire des théoriciens et des pédagogues13.
3.  Brunot et Bally : les savants, les pédagogues et l’horizon didactique

Dans ce trajet, il s’agit maintenant d’explorer les modalités de l’intérêt des linguistes français et francophones pour l’enseignement/apprentissage de la langue maternelle et des langues étrangères à la charnière xixe/xxe siècles et de faire percevoir (par contraste et/ou continuité) la situation de la communauté savante des linguistes aujourd’hui vis-à-vis de la constitution du domaine de la didactique des langues. On rappelle ici la position selon laquelle il existe un lien consubstantiel entre la construction des grammaires et l’apprentissage de la langue et des discours : tout au long des siècles, même si les objectifs ont changé, les impératifs pédagogiques ont au mieux dicté et au moins influencé l’édification des théories et descriptions grammaticales. C’était le cas chez les Grecs et encore à Port-Royal avec le problème posé par l’enseignement du latin et par celui des styles, c’est-à-dire le rapport entre grammaire et rhétorique ; c’est encore le cas si l’on songe à l’importance fondamentale de la dimension pédagogique dans l’histoire du commentaire philologique et herméneutique. On cherche à saisir dans une période circonscrite (la fin du xixe siècle et le début du xxe siècle) et dans le domaine francophone, en particulier chez Ferdinand Brunot et Charles Bally, les points saillants du rapport entre leurs conceptions proprement linguistiques et leurs interventions dans le champ de la pédagogie des langues. Au-delà de la thématique, si souvent reprise aujourd’hui, des échecs et réussites des entreprises rénovatrices menées à partir des sciences du langage sur le terrain scolaire, on cherchera à situer ce qui nous apparait comme l’amorce d’une réflexion didactique, c’est-à-dire d’une volonté de théorisation des relations entre savoirs savants et savoirs scolaires et de la mise en œuvre de contenus et démarches d’enseignement.
Les apparences sont trompeuses : quand on lit la préface de C. Bally à La Crise du français. Notre langue maternelle à l’école (1931), il semblerait qu’on se situe dans une problématique de l’apport où les linguistiques serviraient de banques de données à des enseignants sensibilisés aux difficultés de leur travail : les maitres tireraient de ce livre des « notions de linguistique générale » qu’ils « confronteront avec leurs impressions pédagogiques ». En réalité, le point de départ le plus instructif est sans doute pour C. Bally (1931) et F. Brunot (1909) la caractérisation de ce qu’ils appellent tous deux à vingt ans de distance la « crise du français » qui n’est pas seulement une crise interne à la langue mais une crise de son enseignement.
Le didactique comme critique du dispositif grammatical

À travers leurs constats critiques et leurs dénonciations – et à la lecture d’un certain nombre de textes complémentaires cités infra – se manifeste un consensus rénovateur qui nous intéresse ici en ce qu’il promeut des intérêts de connaissance constitutifs de la didactique des langues. Attaque systématique contre l’abstraction, l’énumération, la règle erronée, la rage classificatrice et la manie de l’étiquetage avec l’appel à la mémoire qui en est le corollaire. Au-delà du catalogue des accusations contre la grammaire scolaire de leur époque sur lequel nous reviendrons (cf. aussi Mélis et Swiggers, 1992), C. Bally et F. Brunot, en mettant en question la dictature de l’orthographe et la grammaire « artificielle » (c’est le mot de C. Bally), montrent positivement leur souci des équilibres internes à la matière « français », leur volonté de rendre à chaque domaine sa spécificité propre sans pour autant l’isoler d’un autre domaine. C. Bally, particulièrement, en ouvrant ce thème classique de la rénovation pédagogique qu’est la globalisation, le décloisonnement disciplinaire, se situe en continuité avec ses positions théoriques de linguiste dans la lignée de Saussure critiquant les « subdivisions traditionnelles de la linguistique » au profit de l’opposition du syntagmatique et du paradigmatique : l’élaboration de la stylistique puis de la « théorie de l’énonciation » au début de Linguistique générale et linguistique française (1932) éclaire cette « sémantisation » de la grammaire pour la distinction et la synthèse de la forme et du sens14 confondus dans les modèles grammaticaux dominants sur le terrain scolaire.
Il convient de relier explicitement ce souci d’ouverture et de nouvelle disposition au développement d’un autre thème particulièrement sensible que C. Bally nomme le « sens » grammatical et F. Brunot le « sentiment » grammatical et que tous deux replacent dans la vocation culturelle de l’étude des langues. L’un, C. Bally, pose clairement la question du rapport à tenir entre « penser grammaticalement » et la « culture de l’esprit » ; l’autre, F. Brunot, s’interroge en ces termes : « En quoi la grammaire peut-elle servir la culture ? » On peut, me semble-t-il, s’attarder quelque peu sur la réponse de F. Brunot qui, une nouvelle fois, rejoint une des préoccupations les plus spécifiques à la didactique de la langue et des discours. Ce n’est évidemment pas en enseignant la logique que la grammaire peut acquérir cette vocation de développement de l’esprit mais en faisant travailler le constat et le raisonnement, en se saisissant des anomalies, des contradictions, des détails et en les expliquant. Il apparait ici particulièrement pertinent de souligner que, contrairement à une opinion répandue, F. Brunot n’oppose pas seulement l’observation à l’exposé dogmatique des règles figées et contestables ; Il s’agit surtout d’expliquer et de permettre le passage à d’autres explications, ses « corollaires ». Autrement dit, il faut substituer aux règles l’énoncé de lois efficaces et productives qui permettent des enchainements, condition de l’élaboration d’une progression, problème didactique s’il en est. La question est de savoir jusqu’où il faut pousser l’approfondissement d’une explication linguistique.
En distinguant clairement les problèmes de pédagogie (où il place les méthodes d’enseignement, la longueur des leçons et plus généralement le fonctionnement des classes) et les problèmes de contenus (ce qu’il appelle « l’enseignement grammatical »), F. Brunot (1906)15 ne met pas tant l’accent sur la pertinence intrinsèque des savoirs grammaticaux que sur les modalités de division et de présentation de ces savoirs pour les rendre opératoires. Combien de « conjugaisons » (de divisions des verbes en groupes) faut-il présenter, se demande-t-il ? Ce type de préoccupation, significatif d’une orientation épistémologique de la didactique, situe bien la complexité réelle des questions linguistiques par opposition à leur formulation scolaire, à ce fameux « figement » que F. Brunot – à l’unisson avec C. Bally – dénonce. C’est en particulier cela qu’il faut entendre quand le même C. Bally (1911) déclare, en introduction de « La stylistique et l’enseignement secondaire »16, qu’il ne s’agit plus d’enseigner le français par des « méthodes grammaticales » mais par une « méthode linguistique », c’est-à-dire, « sans négliger le point de vue historique », par une alliance des travaux de linguistique générale et de psychologie du langage (où se trouve traitée par exemple la genèse des notions dans l’esprit de l’enfant).
On voit ainsi se dégager des questionnements qui ne relèvent plus de l’« apport » ou de l’« application » du théorique au pédagogique mais qui apparaissent indissociablement comme des débats internes aux théories linguistiques et des dimensions principielles de la didactique, manière de dire en d’autres termes que les problèmes de constitution des théories impliquent déjà – et de manière réversible – les problèmes de transmission scolaire et plus largement culturelle. À chaque fois qu’il s’agit de se rendre attentifs aux modalités de sélection et d’organisation d’une grammaire scolaire par rapport aux impératifs de complétude – exhaustivité d’une grammaire scientifique, ce sont inévitablement les discussions sur la relation forme/sens (rapports entre grammaire et sémantique), sur la norme et les variations par exemple qui reviennent, sans qu’on puisse tracer de ligne de démarcation ou installer de cordon sanitaire qui protégerait le « noyau dur » de l’investigation proprement scientifique. C’est en ce sens qu’on peut sûrement à propos d’un linguiste comme C. Bally poser le principe d’une solidarité conceptuelle entre ses travaux de description de la langue et de théorie du langage et ses « interventions » didactiques. Dans les années 1980-1990, il est significatif de constater qu’après un relatif silence des linguistes, sans doute peu enclins à intervenir sur le terrain scolaire à cause de la vindicte anti-applicationniste, on assiste à une interrogation sur la pertinence des descriptions, des catégorisations héritées de la grammaire scolaire : on se demande enfin, de manière encore trop ponctuelle, si certaines « dispositions » du savoir grammatical pour l’enseignement ne sont pas à déconstruire, si la bipartition actif/passif ou la tripartition potentiel/irréel du présent/irréel du passé ou encore la triade discours direct/discours indirect/discours indirect libre – pour ne citer que ces exemples – ne constituent pas désormais des cadres obsolètes, des espèces d’obstacles épistémologiques (cf. entre autres Moirand, Porquier et Vivès, 1989).
F. Brunot, C. Bally et leurs compagnons dans l’entreprise de rénovation grammaticale ont clairement perçu le lien entre les questions d’organisation de la matière et les problèmes de nomenclature et de terminologie qui concentrent aussi les préoccupations de l’institution pédagogique. F. Brunot (1909) rend compte des travaux de la commission à laquelle il a participé à partir de 1906 et dont le rôle était d’unifier et de simplifier la nomenclature. L’essentiel, au-delà des aménagements proposés, consiste en ce soupçon fondamental : « Toute nomenclature aura ce défaut, à peu près irrémédiable, de séparer souvent ce qu’il faudrait réunir » (1909, p. 25). C’est déjà L. Sudre (1906, p. 100) qui donne comme « principale cause de l’impuissance des écoliers » la pratique de l’analyse et de l’étiquetage accusée de tout mettre sur le même plan sans jamais reconstituer d’ensembles. Dans le réquisitoire du suisse J. Cart (1911), l’arbitraire des divisions et des dénominations, le primat des définitions « données a priori et apprises par cœur » (1911, p. 37), la confusion entre forme et sens, entre oral et écrit17, la méthode « déductive et dogmatique » (ibid.) sont donnés comme des caractéristiques rédhibitoires de la grammaire scolaire à laquelle on oppose explicitement la rénovation fondée sur la linguistique.
Si les propositions didactiques recommandent la méthode inductive et la méthode d’observation complétée par les « explications » chères à F. Brunot que l’auteur évoque à plusieurs reprises, s’il s’agit comme le linguiste français de faire de la grammaire à partir d’un texte, au besoin de le créer (comme le linguiste bâtit un corpus), de privilégier l’exemple sur la règle, de s’en tenir à l’usage présent, il semble que, là encore, le plus intéressant soit la volonté de transformer les modes d’organisation et de progression, de briser les cadres tout faits, de rapprocher des éléments en apparence distants (regroupements) et d’en séparer d’autres artificiellement réunis (dégroupements). Ce projet didactique n’est pourtant concevable que dans la dynamique d’une théorisation d’ensemble fournie par C. Bally avec l’idée d’une « grammaire des moyens d’expression », selon la formulation de J. Cart. Et quelles que soient les différences qui séparent les orientations conceptuelles de F. Brunot et C. Bally (Chevalier, 1990), on voit bien que les thèmes de la polyfonctionnalité des marques et de l’inventaire des grandes catégories sémantiques (détermination, qualification etc.) forment comme un socle commun pour les pédagogues de la langue dans leur critique de la grammaire scolaire régnante et dans leur volonté de construction d’un nouvel édifice. Mais, en ce début de siècle comme aujourd’hui, la pertinence contestatrice de la « forme » des grammaires – taxinomie, parties du discours, tableaux de conjugaison – apparait comme un « horizon de projection » sans modèle clairement alternatif. Nécessité d’un enseignement grammatical régulier et progressif (contre la grammaire occasionnelle, « au coup par coup »), méthode inductive de l’élève calquée sur le fonctionnement du linguiste, tout cela affirmé par F. Brunot est bel et bon et refait consensus, nous semble-t-il désormais, mais sans l’énoncé de positivités nouvelles.
Le didactique au centre du dispositif théorique

Ce que la réflexion chez les linguistes de cette période met en évidence c’est la perception claire d’un lien entre théorie de la langue, enseignement de cette langue et fonctionnement de l’école. Quels que soient la validité ou le caractère obsolète des conceptions de la scientificité défendues par F. Brunot, il voit tout autant les difficultés de mettre sur le même plan les impératifs de la science et de la pédagogie que le renforcement réciproque qui pourrait exister entre les deux. S’il faut rompre avec la méthode déductive qui part des définitions, c’est pour des raisons qui tiennent à la « pédagogie générale de l’école laïque qui veut former les esprits à la réflexion et au libre examen » (Brunot, 1909, p. 125), mais aussi parce que la méthode inductive peut se prévaloir des avantages de la scientificité : « les lois scientifiques de la linguistique historique ou comparée ne sont que des faits observés et généralisés » (Brunot 1909, p. 135).
Chez C. Bally, si l’on peut relever, du Traité de stylistique française (1909) à Linguistique générale et linguistique française (1932 et 1944 pour la 2e édition), la constance d’une optique pédagogique, le premier ouvrage cité étant explicitement destiné à l’enseignement, c’est à la fois pour des préoccupations d’ordre épistémologique (la question est moins pour lui : qu’est-ce que la langue ? que « que doit comporter l’étude de la langue ? ») et pour le besoin spécifique de la théorie qui sera centrée sur le « sujet qui parle spontanément sa langue maternelle » (1909,  p. 4). De ce point de vue, le but assigné à l’ouvrage de 1932 est de faire ressortir, par comparaison avec l’allemand, « la caractéristique du français d’aujourd’hui » (ibid., p. 8). Et c’est parce qu’il faut parvenir à la théorisation linguistique – et culturelle – d’une langue que C. Bally passe par une construction d’une théorie de l’énonciation (Chiss, 1985, 1986) : cette énonciation entendue comme « sémantisation de la langue » dont elle prend en compte les dimensions syntaxiques, lexicales, phonétiques, gestuelles – c’est-à-dire toute la manière dont la langue donne forme à la pensée communiquée, est ce qui fait qu’une langue est la langue qu’elle est et pas une autre. C’est en posant ce rapport entre énonciation et diversité des langues que C. Bally peut concevoir les spécificités d’approche de la langue maternelle et de la langue étrangère et donc intervenir à partir de l’intérieur même de sa conceptualité au sein des débats en didactique du français et des langues. Dans la controverse méthodologique qui se poursuit aujourd’hui, il s’oppose à M. Bréal par exemple pour qui l’oubli de la langue maternelle semblait une condition de l’apprentissage d’une langue seconde : « C’est en cultivant à fond les ressources et les ressorts de la langue maternelle qu’on pourrait le mieux préparer l’apprentissage des autres idiomes » (Bally 1931, p. 146)18.
On ne s’étonne pas alors du va-et-vient, de l’interpénétration entre les orientations pédagogiques au sein des ouvrages théoriques et des prises de position linguistiques au sein des ouvrages traitant de la pédagogie et de l’institution. Comment ne pas reconnaitre au moins un effet d’anticipation fécond quand C. Bally dans La Crise du français s’attarde sur l’implication réciproque du linguistique et du culturel19, sur l’intrication des représentations voire des « mythologies » dans les mots certes mais aussi dans les catégories grammaticales : ainsi de la variation du genre des substantifs d’une langue à l’autre ou de la conception de la transitivité dans la langue maternelle (« Un verbe transitif comme tuer est inconcevable sans l’idée d’un meurtrier et d’une victime », 1931, p. 114). En insistant de manière permanente sur la spécificité de chaque langue, en développant l’idée d’une consubstantialité entre langue et interaction sociale, en situant la place du corps dans l’échange linguistique, C. Bally soutient les orientations d’une didactique qu’il n’a cessé de développer dans son enseignement universitaire et para-universitaire.
Outre les textes imprimés dont La Crise du français (1931), on trouve dans le fonds Charles Bally de la Bibliothèque Publique et Universitaire de Genève, un ensemble de quatre conférences prononcées entre 1912 et 1932 sur le thème de l’enseignement de la langue maternelle20. Sans prétendre épuiser ici le contenu de ces travaux, on notera d’abord la prise en compte par C. Bally de deux des pôles du « triangle didactique » : l’élève avec les paramètres d’âge, de contexte, d’individualisation du développement ; le maitre avec les paramètres du comportement évaluatif, des postures communicatives et du type de langue employé dans la classe. À l’insistance sur les interactions maitre-élève (par la conversation et les dialogues structurés) s’ajoutent les propositions d’activités didactiques : travaux sur l’image, rédaction de lettres avec destinataire réel, de débuts et de prolongations de textes, activités de paraphrase, de diction et de théâtralisation, recherche de synonymes par associations, transcription de textes d’un registre de langue à l’autre, jeux linguistiques (des devinettes aux mots croisés). Ce très riche éventail d’exercices acquiert son sens et sa justification à la fois dans la critique de l’existant et dans les théorisations linguistiques conjointes de l’énonciation (supra) et de l’association.
D’un côté, on trouve la dénonciation de la confusion entre connaissance de la langue et connaissance de la grammaire : le problème n’est pas seulement que l’édifice grammatical se donne comme un attirail de règles formulées en un métalangage spécifique ; il est surtout que la grammaire mise en question, c’est-à-dire la « grammaire orthographique », ne touche finalement que des questions de détail et s’encombre parfois de survivances : « Les trois quarts de cette grammaire sont étrangers à la langue vivante. Aucune de ses parties ne touche aux grands principes qui régissent soit le langage en général, soit la langue particulière qu’on doit assimiler » (conférence de 1932, op. cit.). Mais, c’est évidemment le privilège accordé à la langue maternelle c’est-à-dire, dans l’optique de C. Bally, à la langue de l’affectivité, celle de l’oral de la vie quotidienne, langue qui constitue un système de valeurs (au sens saussurien) qui justifie l’âpreté du linguiste-pédagogue : « L’oubli de l’enseignement par l’oreille provient en partie de la grammaire. Mais soyez bien persuadés que rien de tout cela ne sert à la culture linguistique ni même à la culture de l’esprit. C’est un mal nécessaire » (conférence de 1930, op. cit.).
S’il s’agit avant tout dans l’apprentissage de saisir l’unité du langage enfantin, on ne peut qu’être frappé, dans la dynamique de l’argumentation de C. Bally, de ce qu’elle a de contradictoire avec la division scolaire du français. Le premier réflexe de C. Bally est certes d’opposer le « vivant » de l’oral au corps mort de la lettre et des discours écrits : « Si je ne craignais d’être excessif, je dirais que nous commençons par apprendre une langue maternelle, qui devient ensuite dans beaucoup de ses parties (langue écrite, langue littéraire, scientifique, administrative) une langue étrangère et presque une langue morte » (conférence de 1918, op. cit.). Mais, en réalité, l’essentiel est d’abord d’opposer le caractère formaliste et analytique de l’enseignement, l’action « isolante » des méthodes en vigueur au mécanisme de l’association : « Tout notre effort porte sur l’analyse et la dissection, alors que toute l’assimilation naturelle de la langue maternelle a pour unique levier l’association, qui fait percevoir les ressemblances et les différences qui constituent le système linguistique que nous faisons fonctionner [mot indéchiffrable] nos besoins » (conférence de 1930, op. cit.). L’essentiel est encore de caractériser le discours des disciplines scolaires comme une espèce de seconde langue à vocation intellectuelle dont l’étude est certes requise mais au moment où l’enfant est susceptible d’accéder au « langage réfléchi » et donc à la connaissance d’une grammaire explicite.
Linguistique et didactique : autonomie ou spécificité ?
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