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La syntaxe 
delà 
phrase 

matériel 
de 4 secondaire 

Dans un article de Québec français 
(n° 66, mai 1987), Jean-François Mostert pré­
sentait les ressources du matériel didactique 
de 4e secondaire sur la nouvelle littéraire. Il 
concluait : «Dans l'ensemble, chacune des 
maisons d'édition propose un matériel de 
qualité qui répond aux objectifs du pro­
gramme». Nous ne partageons son point de 
vue que partiellement. En effet, aux plans de 
la pragmatique et des caractéristiques du dis­
cours narratif et descriptif, le traitement de 
la nouvelle littéraire est conforme aux exi­
gences du programme. Par contre, nous cons­
idérons que les informations et les activités 
contenues dans le matériel didactique au 
sujet de la syntaxe de la phrase présente de 
sérieuses lacunes autant au niveau du conte­
nu linguistique qu'à celui des démarches pé­
dagogiques proposées. Dans certains cas 
même, les activités ne rendent pas justice 
aux objectifs d'acquisition de connaissances 
du programme. 

Nous appuyons notre affirmation sur 
l'examen du matériel des maison Guérin 
(Biais, R. et Beaumont, Y.), Mondia (Gagnon, 
C. et Lacombe, N.) et CEC (Rousselle, J., Bour­
deau, M. et Monette, M.) produit pour la 4e se­
condaire. Propos, édité chez Guérin (1986) 
consacre 148 pages aux pratiques de compré­
hension et de production de la nouvelle. Les 
notions en syntaxe prescrites par le pro­
gramme à l'occasion de la lecture de nou­
velles n'ont pas été traitées dans le manuel. 
Tout au plus trouvons-nous, à la page 521, 
des informations et des questions sur la 
façon de varier la structure et le type de 
phrases. C'est bien peu et bien insuffisant si 
l'on considère à la fois l'ampleur de la ques­
tion (la variété des structures de phrases) et 
les difficultés rencontrées par les élèves à 
manier différentes structures de phrases. À 
la page 53, le manuel propose une grille de 
lecture des nouvelles. Fait significatif, mal­
gré le grand nombre de questions, l'élève 
n'aura jamais à se questionner sur les aspects 
formels du fonctionnement de la langue. 
C'est uniquement le fonctionnement du dis­
cours qui devra retenir son attention. 

Dans le manuel Pleine page de Mondia 
(1986), pour faciliter les pratiques de com­
préhension des nouvelles, on a intégré l'exa­
men de certains des éléments de la syntaxe 
prescrits par le programme. Ainsi, à l'occa­
sion de la lecture d'une nouvelle, on a intro­

duit la notion de proposition incise, la ques­
tion du temps des verbes et celle des niveaux 
de langue. Toutefois, parmi les six objectifs 
en syntaxe de la phrase retenus par le pro­
gramme lors des activités portant sur la nou­
velle, on n'a traité que de l'incise. L'informa­
tion linguistique sur l'incise est minimale. On 
se limite à faire observer son rôle sémanti­
que. En cela, le traitement qu'on en fait cor­
respond aux objectifs du programme. 

Cependant, un coup d'oeil sur la grille 
d'évaluation de la pratique d'écriture indique 
que 40% des points vont à la maîtrise de la 
langue : lexique, niveaux de langue, structure 
de phrases, ponctuation, orthographe. Pour­
tant, aucun travail sur ces trois derniers as­
pects n'a été proposé au cours des pratiques 
antérieures de lecture de nouvelles. Ici en­
core, on a perdu l'occasion d'un travail systé­
matique et significatif sur la langue en situa­
tion. 

C'est sans contredit le Centre éducatif et 
culturel qui propose le matériel le plus com­
plet pour les acquisitions de connaissances 
en syntaxe. Les auteurs ont choisi de traiter 
des différentes structures de phrase pres­
crites au programme, lors du travail sur la 
nouvelle littéraire. Le manuel débute par 
deux pratiques de lecture devant satisfaire le 
besoin d'imaginaire, celui de se donner une 
vision du monde et d'explorer le langage. 
D'entrée de jeu, dès le premier texte proposé, 
les auteurs abordent le fonctionnement de la 
langue et du discours simultanément, ce qui 
nous semble être le plus productif et le plus 
éclairant pour l'élève. Il est donc en mesure 
d'objectiver les mécanismes du suspense, les 
rattachant à des procédés stylistiques précis 
(enumeration, répétition, etc.), à des struc­
tures de phrases (phrase passive) et à l'em­
ploi de signes de ponctuation. Ici, la syntaxe 
est considérée comme une ressource au ser­
vice de l'intention de communication. 

Rencontrant des «subordonnées partici­
piales» dans le premier texte, on a saisi l'oc­
casion d'identifier ce type de structure afin 
de faire voir son apport et sa signification 
dans ce contexte. Quelques questions invitent 
les élèves à manipuler cette structure, à lui 
faire subir des transformations, puis à éva­
luer les résultats en situation. Voilà qui serait 
un bon exemple du traitement des faits lin-

30 

Suzanne G. CHARTRAND 

guistiques dans une perspective d'améliora­
tion des habiletés à lire et à écrire, si la no­
tion de participiale était rigoureuse et si l'ob­
jectif de la reconnaissance d'une telle 
structure était de découvrir, d'une part, com­
ment elle fonctionne, comparativement à 
d'autres structures et, d'autre part, ce qu'elle 
apporte au discours. 

Or, telle qu'elle est présentée dans la fiche 
d'acquisition de connaissances, à la fin du 
fascicule, la notion de participiale est discu­
table et manque tout à fait de rigueur. Mani­
festement, les auteurs sont mal à l'aise avec 
cette subordonnée. Eux qui ne précisent ja­
mais leurs références théoriques se sentent 
soudain obligés d'invoquer la tradition gram­
maticale. Ils écrivent : «Selon la grammaire 
traditionnelle, la subordonnée participiale est 
une proposition formée d'un participe (pré­
sent ou passé) ayant un sujet différent de 
celui de la proposition principale» (p. 11-144). 

Que sous-entend l'expression «selon la 
grammaire traditionnelle» ? Les auteurs lais­
sent entendre qu'il y en aurait une autre, qui, 
à la rigueur, pourrait proposer une autre dé­
finition mais ils ne s'expliquent pas. Ce procé­
dé est plutôt douteux tant au plan didactique 
qu'au plan pédagogique. Mais ce n'est pas 
tout. Les auteurs ajoutent que cette subordon­
née «joue le rôle d'un complément de 
phrase». Alors que les auteurs se réfèrent ex­
plicitement à la grammaire traditionnelle 
pour définir la participiale, ils précisent sa 
fonction à partir d'une notion qui n'existe 
pas dans la grammaire traditionnelle, la no­
tion de complément de phrase. Il aurait été 
plus conséquent de parler de complément cir­
constanciel. Le moins qu'on puisse dire, c'est 
que se référer à deux cadres théoriques tout 
à fait différents et souvent même opposés 
n'apporte que plus de confusion. 

Mais qu'est-ce donc que cette subordonnée 
participiale ? Précisons d'abord que c'est l'une 
des multiples propositions subordonnées in­
ventées par la grammaire scolaire1. En effet, 
dans la grammaire scientifique moderne, 
qu'elle soit structurale ou generative, pour 
identifier ce que la grammaire traditionnelle 
nomme proposition participe (Grevisse) ou 
participiale, on parle plutôt de réduction au 
participe, sans pour autant faire de cette 
structure une proposition subordonnée spéci­
fique. Car que présente-t-elle de si différent, 
au plan syntaxique, d'autres réductions au 
participe, auxquelles on n'accorde pas le sta­
tut de phrase, n'ayant pas de sujet propre ? 
Rien, disent les linguistes2. 

L'intérêt pédagogique que suppose l'obser­
vation de cette structure (nommée partici­
piale dans la grammaire scolaire) est plutôt 
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d'ordre stylistique. Il peut être intéressant de 
voir dans quels contextes et avec quelles in­
tentions on pourrait préférer une 
«participiale» à une «circonstancielle», de 
type différent. C'est du moins l'objectif pour­
suivi par le programme lors de l'étude des 
différents types de phrase. Cependant les ac­
tivités de remplacement proposées à cette fin 
dans la fiche (nos 2 et 3, p. 2-147) n'aboutis­
sent à rien d'éclairant sur les possibilités 
d'utilisation de cette structure, ainsi que sur 
les contraintes syntaxiques et lexicales exis­
tantes, au contraire. S'il est clair que ces acti­
vités ne visent pas à faire acquérir des 
connaissances sur les mécanismes syntaxi­
ques, on peut se demander en quoi elles aug­
mentent l'habileté des élèves à mieux com­
prendre et à mieux utiliser cette structure. 
Les auteurs proposent des exercices de rem­
placement sur des phrases hors contexte afin 
de faire observer les effets de sens ou de 
style produits par les remplacements. Or 
ceux-ci ne peuvent véritablement s'apprécier 
que dans le cadre du discours. 

Lors de la deuxième pratique de lecture, 
d'autres activités d'objectivation sur la lan­
gue sont proposées. Elles peuvent être précé­
dées ou suivies de celles qui contiennent les 
fiches d'acquisition de connaissances. Cepen­
dant les commentaires de ces fiches laissent 
sérieusement à désirer. Prenons l'exemple de 
la proposition incise. Nous serons étonnés 
d'apprendre — et les élèves encore plus — 
que «la proposition incise n'a pas d'existence 

f iropre» (p. 2-150)! À quoi rime ce type d'af-
irmation ? On est loin de la rigueur des pro­

cédés de description et de classification de la 
grammaire scientifique. Il faut dire que la 
grammaire scolaire n'est pas très claire non 
plus sur la définition de l'incise, prise au 
piège de sa classification boiteuse entre pro­
position indépendante, principale ou subor­
donnée. Pour le Précis de grammaire fran­
çaise de Grevisse (1969, p. 54), l'incise ne fait 
pas partie des subordonnées, elle appartient 
«à une catégorie plus générale : celle des élé­
ments insérés incidemment dans une propo­
sition, à laquelle ils sont grammaticalement 
étrangers et dont ils interrompent le dérou­
lement naturel.» 

Serait-elle donc une indépendante ? Pas 
de réponse là-dessus. On la retrouve traitée 
parmi les juxtaposées. Soulignons au passage 
le langage rigoureux du Précis -. «le déroule­
ment naturel». Le Petit Code de Martin et Is­
senhuth (1986) soutient pour sa part que «la 
proposition incise est généralement une pro­
position indépendante». Que veut dire 
«généralement» ? On a du mal à imaginer 
comment l'enseignant/l'enseignante l'expli­
quera. Nous sommes en présence d'un des 
nombreux exemples d'incohérence et d'ambi-

Î
;uïté des classifications de la grammaire sco-
aire. On distingue les phrases selon qu'elles 

constituent des propositions indépendantes, 
principales ou subordonnées, mais on a du 
mal à faire entrer un type de phrase, pour-
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tant fréquent, dans ces catégories. Dans cette 
fiche, on va même jusqu'à prétendre que la 
proposition incise peut se trouver en début 
de phrase, comme dans l'exemple suivant : 
Jean-Pierre dit : «La répétition de danse aura 
lieu demain» (p. 2-150), où la proposition 
soulignée est considérée comme une incise. 
On se demande à quels grammairiens les au­
teurs se réfèrent. 

Nous avons les mêmes critiques à for­
muler sur le traitement accordé à la 
«subordonnée sujet». La connaissance de 
cette structure est censée être facilitée par 
une fiche d'acquisition de connaissances. Or 
cette dernière est un défi à l'intelligence! On 
regroupe un certain nombre de phrases en 
six «modèles» sans donner la moindre expli­
cation sur ce classement fantaisiste. On y lit 
que «syntaxiquement, elle [la subordonnée 
sujet] joue le rôle du verbe de la proposition 
principale» (p. 2-148). Sans doute s'agit-il 
d'une coquille. Que dire de cette petite note à 
la même page : «Certains grammairiens pré­
fèrent appeler ces propositions des subordon­
nées appositives (ou en apposition)» ? Qui 
sont ces grammairiens et depuis quand la 
grammaire est-elle une affaire de goût ? De 
toute façon, qu'on se situe à l'intérieur de la 
logique de la grammaire scolaire ou dans 
l'une des écoles de la linguistique contempo­
raine, nous ne voyons pas comment les 
phrases proposées en exemple (p. 2-147) 
constituent toutes des «subordonnées sujet». 
On peut y voir des complétives (objet et 
sujet), des relatives, des dislocations, tout dé­
pend du cadre théorique utilisé. 

Ce bref compte rendu du traitement de la 
syntaxe de la phrase dans le matériel didac­
tique de 4e secondaire nous indique à quel 
point l'intérêt porté à cette question varie 
d'un manuel à l'autre. Toutefois, nous consi­
dérons qu'aucun ne propose à la fois des 
contenus rigoureux et des activités d'appren­
tissage adéquates. C'est encore la grammaire 
scolaire qui inspire les auteurs des manuels, 
bien qu'on retrouve ici et là des notions héri­
tées de la linguistique, ce qui ajoute à la 
confusion et à l'incohérence des contenus 
grammaticaux. Cette persistance de la gram­
maire scolaire n'est pas étonnante, étant 
donné qu'elle n'a pas été explicitement reje­
tée par le programme, qui y emprunte la plu­
part de ses éléments notionnels et son décou­
page de la langue. Quant à la grammaire 
scientifique contemporaine, elle n'a pas en­
core conquis le domaine de la didactique du 
français, hélas! 

En outre, alors que le programme opte 
pour un apprentissage fonctionnel de la lan­
gue, les activités rencontrées dans le maté­
riel didactique sont souvent centrées sur le 
code et procèdent généralement d'une atti­
tude normative. Comme elles font appel à un 
important métalangage, il est à craindre que 
la majeure partie du temps consacré, en 
classe, à la syntaxe de la phrase consiste à 

faire acquérir ce métalangage. À notre avis, le 
recours au métalangage ne se justifie que pour 
mener des activités reflexives sur la langue. 
S'il ne sert qu'à faire étiqueter des faits langa­
giers, c'est une perte de temps. Or, les activités 
proposées par le matériel didactique ne favo­
risent guère l'exploration des aspects formels 
de la langue, la découverte active de ses struc­
tures et de son fonctionnement. Elles consis­
tent surtout en des applications de définitions 
toutes faites (et non rigoureuses) à des faits 
linguistiques et en des manipulations qui font 
plus appel à l'intuition des élèves qu'à la dé­
couverte du fonctionnement de la langue par 
l'exploration. Dans ces conditions, il est abusif 
de parler d'apprentissage en syntaxe. 

D'autres démarches seraient plus produc­
tives et formatrices en 4e secondaire. On pour­
rait faire observer différentes structures de 
phrases, les faire classer après avoir cherché 
et défini collectivement des critères de classe­
ment, les faire manipuler de façon organisée 
et systématique afin de constater et de com­
prendre certains des mécanismes de leur fonc­
tionnement, par exemple les mécanismes 
d'enchâssement et certaines des contraintes 
syntaxiques et lexicales. Car il est erroné de 
dire qu'on peut remplacer une structure par 
plusieurs autres. Il existe une foule de 
contraintes, soit syntaxiques, soit lexicales qui 
rendent souvent ces remplacements impos­
sibles ou malhabiles. 

Le matériel didactique propose des res­
sources très riches sur l'aspect discursif de la 
langue, mais sur ses aspects formels il pré­
sente des lacunes qu'il faudrait s'empresser de 
combler. De plus, sans remettre en cause les 
programmes actuels, nous considérons, 
comme bien d'autres3, qu'il faut revoir la place 
faite à l'étude reflexive de la langue dans la 
classe de français, non pas pour retourner 
aux pratiques du passé en grammaire, mais au 
contraire pour sortir du bricolage et de l'empi­
risme et, à la lumière des connaissances ac­
tuelles, proposer aux élèves des pratiques ri­
goureuses sur la langue afin d'en assurer la 
maîtrise par tous. 

1. Par grammaire scolaire, nous désignons les 
grammaires qui présentent les caractéristiques sui­
vantes : ignorance de la distinction synchronie/ 
diachronie; présentation normative d'une seule lan­
gue, la langue écrite et soutenue; description cal­
quée sur le latin; place primordiale accordée à la 
morphologie au détriment de la syntaxe. Pour une 
analyse historique de l'évolution du dispositif de la 
grammaire scolaire, voir A. CHERVEL, Histoire de la 
grammaire scolaire- et il fallut apprendre à écrire 
à tous les petits Français, Paris, Payot, 1977. 

2. F. DUBOIS-CHARLIER et D. LEEMAN, Comment s'in­
itier à la linguistique?, Paris, Larousse, 1975. 

3. C. SIMARD, «Réflexions sur les programmes de 
français. Bilan et prospectives», Québec français, 
n° 65, p. 66-74 et Conseil supérieur de l'Éducation, 
La qualité du français à l'école: une responsabilité 
partagée, Québec, Gouvernement du Québec, 1987. 
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