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Entrevue avec René .Lesage* propos recueillis par Qodelieve De Koninck 

16 se!?£gramr7i<2ire 
GODELIEVE DE KONINCK : Ça fait maintenant déjà cinq ans que 
la province a été frappée par la vague •< nouvelle grammaire ». Certains 
en sont encore abasourdis. Pour ma part, comme des centaines d'ensei­
gnants, j 'ai lu sur le sujet ce qui est disponible, participé à des journées 
de formation, plongé, avec les meilleures intentions du monde, dans cette 
mer de « nouveaux » concepts (est-ce si vrai ?)... J'ai aussi suivi le cours 
que vous donne.! sur la grammaire de la phrase qui sera complété par 
celui sur la grammaire du texte. Ma première question serait : Pour­
quoi enseigner la grammaire et aussi, pourquoi l'enseigner d'une façon 
plutôt que d'une autre ? 
RENÉ LESAGE : La question de l'utilité de l'enseignement de la gram­
maire a été posée dans d'innombrables forums, de toutes les manières pos­
sibles, et elle a donné cours à des réponses aussi variées, qui se reflètent 
dans la diversité des pratiques d'enseignement. Aux antipodes, les uns éli­
minent l'enseignement systématique de la grammaire, les autres défendent 
le caractère immuable d'un savoir séculaire, ancré dans la rhétorique an­
cienne. Je ne veux pas reprendre ce débat, car je n'ai pas le sentiment que 
j'y apporterais quelque chose de neuf. Cependant, si vous me demandez 
d'avoir cet entretien après avoir assisté au cours que je donne aux futurs 
enseignants de français, c'est que vous avez bien vu que mon intervention 
s'appuyait sur des positions assez nettes. J'aimerais bien discuter cela avec 
mes étudiants, si leurs connaissances grammaticales étaient plus solides. 

Deux idées sous-tendent mon enseignement. La première tient dans le 
caractère indispensable de l'enseignement de la grammaire, à la condition 
de savoir exactement ce que l'on fait. Le savoir grammatical n'est pas une 
fin en soi. Le temps où la réflexion grammaticale tenait lieu d'exercice de 
développement de la capacité à raisonner est révolu. 11 faut donc en iden­
tifier clairement l'objectif. La deuxième idée, c'est que le savoir grammati­
cal réside dans la description de la morphologie et de la syntaxe. La méthode 
de description peut évoluer avec le progrès des connaissances sur la lan­
gue. Et si en plus, un nouveau mode de description sert mieux les objectifs 
de l'enseignement, un changement s'impose dans le discours didactique. 
Je crois que c'est actuellement le cas. 

D'ailleurs, les ouvrages les plus « nobles » en matière d'usage présentent 
des changements notables d'une édition à l'autre. Prenons Le bon usage de 
Grevisse. Dans l'édition de 1993, je trouve, à la table des matières, un cha­
pitre consacré aux types de phrases. De même est inttoduite, dans l'analyse 
des phrases, la notion de groupes, celle de constituants, absente des éditions 
plus anciennes S'il en est ainsi avec un ouvrage aussi prudent en matière 
d'usage, on serait mal venu de rejeter d'emblée toute innovation didactique. 

Puisque vous parlez d'innovation, comment envisager celle-ci dans l'en­
seignement de la grammaire au secondaire ou à un autre niveau sco­
laire ? 
Laissons aux linguistes la réflexion sur les structures de la langue. Ils s'in­
téressent à la grammaire dans un sens large, aux sons, c'est-à-dire la pho­
nologie, au sens, c'est-à-dire à la sémantique, à la morphologie et à la 
syntaxe, ce que nous entendons plus couramment par grammaire dans 
l'enseignement. La formation des élèves ne peut poursuivre les mêmes ob­
jectifs, cela va de soi. J'ajouterai même qu'une belle description linguisti­
que n'a pas nécessairement toutes les vertus pédagogiques que certains 
didacticiens voudraient lui donner. Entre ce savoir scientifique et la visée 
didactique, la médiation des objectifs de l'enseignement secondaire doit 
s'imposer en tout temps. À la lecture du dernier numéro spécial de Québec 
français que vous avez dirigé avec Réal Bergeron je me suis demandé si des 
collègues ne l'avaient pas oublié quelque peu. 

Le savoir grammatical objectivé a pour fonction, dans la classe de se­
condaire, d'appuyer l'apprentissage des savoirs, et plus particulièrement des 
savoirs lire et écrire. Il s'agit d'une fonction essentiellement instrumentale 
pour le développement des compétences en lecture et écriture. Ce sont ces 
objectifs et non pas la cohérence de la description linguistique qui impo­
sent les choix en toute matière : les contenus d'enseignement, la concep­
tion des programmes, les manuels de référence pour les élèves, la 
construction d'exercices et les interventions de l'enseignant. 

La médiation dont j'ai parlé entre le savoir linguistique et l'enseigne­
ment consiste dans la recherche de la meilleure description de la morpho­
logie et de la syntaxe au regard de ces objectifs. 11 se trouve que nous 
possédons aujourd'hui des instruments plus efficaces que ceux qui nous ont 
permis à tous deux d'apprendre à lire et à écrire. Pourquoi ne pas les adop­
ter ? C'est là mon second « dogme ». Je n'oublie pas, toutefois, que si nous 
avons acquis une certaine compétence en cette matière, c'est aussi et sur­
tout parce que nous avons été contraints à des pratiques variées et très fré­
quentes de lecture et d'écriture. 

Le nouveau programme de français va dans ce sens : cadre d'apprentis­
sage bien arrimé aux savoirs lire et écrire et mise à jour des méthodes de 
description grammaticale. Comme vous le savez, dans mon enseignement, 
j'ai utilisé un manuel, la Grammaire pédagogique du français d'aujourd'hui. 
J'aurais pu en choisir un autre. Ce qui importe toutefois, c'est l'orientation 
de ce manuel, comme d'autres, sans doute, en fonction du nouveau pro­
gramme de français. 

Les raisons qui vous ont amené à faire le choix de ce manuel doivent 
avoir un lien avec ce que vous considérez comme les pierres angulaires 
de l'enseignement de la grammaire. Je veux dire par là qu'avant de choisir 
une grammaire, il faudrait sans doute en saisir les composantes essen­
tielles. Il faudrait aussi les maîtriser et avoir l'intention de les trans­
mettre à ses élèves. Sinon, l'enseignant pourrait ne pas se poser certaines 
questions importantes. Qu'en pensez-vous ? 
Divisons la grammaire en trois sous-ensembles. Il y a d'abord l'orthogra­
phe. Là, rien de nouveau sous le soleil. Il faudra continuer de peiner en la 
matière, avec les méthodes du bord, déployer des trésors d'astuces pédago­
giques, multiplier les exercices et surtout les occasions d'écrire. Des élèves 
qui écrivent à peine quelques lignes par semaine ne pourront jamais or­
thographier correctement leurs textes au terme de leurs études. Là, quoi 
qu'on en dise, le renouvellement du discours grammatical n'est d'aucun se­
cours. Seule change la manière d'analyser, de nommer les groupes consti­
tutifs de la phrase ; les petits problèmes à résoudre demeurent, les règles 
s'appliquent, toujours les mêmes, invariablement. Que la fonction d'un ad­
jectif s'appelle « épithète » ou « complément », que l'adjectif qualifie un 
nom ou qu'il soit complément d'un nom jouant le rôle de noyau au sein 
d'un groupe de mots, la règle veut que l'adjectif s'accorde en genre et en 
nombre avec ce nom, ce noyau, ou encore cette tête de syntagme. 

La seconde partie, pour l'enseignement, porte sur l'usage. Pourquoi, par 
exemple, faut-il employer le subjonctif en subordonnée dépendante du 
verbe « souhaiter » : « Je souhaite qu'il revienne au plus tôt » ? Si j'ensei­
gnais au secondaire, je n'aurais pas le choix, je dirais : « c'est comme ça ». 
Le terme « usage » prête à discussion, car qui dit usage dit aussi variations 
plus ou moins acceptables selon le contexte de communication. Par exem­
ple, la phrase avec sujet effacé : « faut pas y aller », n'est acceptable que 
dans certains contextes de communication. Il faut enseigner cette gram­
maire, ce qui implique la connaissance des structures, à moins que l'on ne 
croie encore à la magie de l'apprentissage par imprégnation inconsciente. 
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Donc, les considérations les plus évidentes, et peut-être les plus simples 
à régler, seraient l'orthographe et l'usage. Nous sommes d'accord : il y 
a des structures à nommer. Mais la grammaire, c'est plus que cela. 
Oui, il reste enfin la grammaire comme telle, c'est-à-dire la syntaxe et la 
morphologie, la description structurale de la langue en général. Déjà, on 
pourrait dire qu'il faut décrire les structures pour traiter l'orthographe et 
l'usage. La question demeure toutefois : au-delà de cette perspective, faut-
il enseigner systématiquement la grammaire ? Je réponds par l'affirmative 
dans la mesure où cette connaissance est essentielle comme outil de com­
préhension et de production à l'écrit. La grammaire, comme elle est de plus 
en plus enseignée aujourd'hui, comme elle est proposée dans le nouveau 
programme de français, a cette fonction. S'il faut modifier la méthode d'ana­
lyse et, conséquemment, la nomenclature, les procédures descriptives et 
les termes nouveaux devront servir tout autant dans l'enseignement de l'or­
thographe et de l'usage. 

Qu'est-ce que cela veut dire : « comme elle est enseignée aujourd'hui » 1 
Est-ce teUement différent ? 
La description grammaticale s'appuie sur différents modèles linguistiques 
qui proposent une analyse de la phrase en constituants. N'allons pas plus 
loin. Regardons plutôt la perspective didactique. 

La phrase est l'unité de base dans l'analyse. D'un côté, elle est un pivot 
dans la construction du discours, du texte, d'un autre côté, elle est le résul­
tat de l'assemblage d'éléments (de mots), appelés constituants. Ainsi, les 
différents modes d'assemblage définissent le pourtour de la phrase et con­
tribuent à façonner le texte. 

La grammaire comme telle consistera à étudier plus spécifiquement la 
construction de la phrase qui devient ainsi l'unité de base dans l'analyse. 
On cherchera les propriétés qui la caractérisent comme ensemble. De là 
viennent les notions de types de phrases, déclarative, interrogative, etc. et 
de formes de phrases, affirmative, négative, emphatique, etc. 

On a pris l'habitude, depuis un certain nombre d'années, d'analyser les 
phrases en introduisant la notion de groupe. On considérera désormais que 
la phrase est le résultat d'un assemblage de constituants, dans un ordre hié­
rarchique donné, ce qui implique des règles d'assemblage. L'étude de la 
phrase consiste dans la reconnaissance de ces règles, qui découlent essen­
tiellement des propriétés formelles des constituants. On examine alors les 
relations de solidarité entre les mots, les groupes de mots, pour déterminer 
leur composition, leur niveau hiérarchique dans la construction de la phrase 
et enfin leur fonction. Comme il s'agit de propriétés formelles, il sera fait 
appel à des techniques qui évitent soigneusement de recourir au sens, en­
core que ce soit inévitable dans certains cas. On a recours à des « manipu­
lations » sur les constituants, effacement, addition d'éléments, modification 
de l'ordre des mots. 

Tous les types de phrases, toutes les formes de phrases, tous les agence­
ments de constituants sont définis par rapport à une phrase dite de base, 
prise comme point de départ. Cette phrase de base correspond à la struc­
ture déclarative, affirmative, comportant minimalement, dans cet ordre, 
un groupe sujet et un groupe verbe, auxquels peut s'ajouter un complément 
de phrase. Si je situe en un mot la méthode, je dirais que la grammaire sco­
laire s'intéresse désormais à la syntaxe. 

En quoi peut-on dire que c'est une amélioration î 
Je n'irai pas dans le détail. Je reste dans l'ordre du très général. Pour le dé­
tail, il faut regarder les ouvrages et les manuels. La réponse à cette ques­
tion tient en deux observations. L'analyse en constituants, qui prend son 
point de départ à la phrase, permet de mieux situer l'enseignement de la 
grammaire dans la perspective des savoirs lire et écrire. C'est en effet la 
phrase qui est l'unité de base dans la construction du texte, c'est la phrase 
qui livre un résultat d'assemblage de constituants interprétable dans le dis­
cours, pour une situation donnée. De cette manière, toute modification de 
type, de forme, d'ordre des constituants prend son sens seulement dans la 
construction du discours. Cette perspective n'était pas nécessairement pré­
sente dans une grammaire du mot. 

Deuxièmement, la phrase se comprend d'autant mieux que l'on a saisi 
les différents niveaux de sa construction. Or, l'analyse en constituants est 

une analyse qui permet de reconnaître des assemblages et de les situer à tel 
ou tel niveau dans la construction de l'ensemble. Cette dimension a pu être 
oubliée dans l'analyse qui prenait son point de départ au mot. 

Si je comprends bien, le programme et les nouveaux manuels qui res­
pectent cette forme d'analyse vont dans ce sens, c'est-à-dire l'analyse 
en constituants, et il est bien qu'il en soit ainsi 1 
Oui, tout à fait. C'est pour cela d'ailleurs que j'ai recommandé à mes étu­
diants l'achat du manuel dont j'ai parlé tout à l'heure. Je dois dire qu'il est 
très bien fait, ce qui m'autorise à le critiquer sans détour sur certains points. 
Il n'est pas exclu que j'adopte un autre manuel l'an prochain, pour éviter 
de me faire le promoteur d'un seul point de vue. 

Qu'est-ce qui devrait jouer dans la décision de recommander un manuel 
dans l'enseignement secondaire ? 
Le manuel que j'ai retenu cette année présente trois caractéristiques in­
téressantes. Il est écrit dans une langue sobre, mais qui ne fait pas de com­
promis sur les rapports du maître et de l'élève. Le discours y demeure 
distancie, sans recherche artificielle pour se rapprocher du lecteur ado­
lescent. C'est en fait le discours d'un manuel de référence. C'est là la se­
conde caractéristique. Je crois que pour la description grammaticale, il y 
a un besoin pour de nouveaux manuels de référence auxquels les élèves 
auront accès à chaque fois que le recours au modèle descriptif de la lan­
gue sera nécessaire. Je parle bien ici de manuels qui ne contiennent pas 
d'exercices. Il s'agit de développer l'habitude de la consultation des ouvra­
ges de référence. Ces manuels ne remplacent pas les dictionnaires, cela 
va de soi. La troisième caractéristique tient au fait que le manuel pré­
sente une description globale de la langue, incluant notamment un ex­
posé sur le lexique. 

Quant aux cahiers d'exercices, il en faut bien sûr. Leur choix relève 
d'une certaine conception de l'enseignement de la grammaire. Les exerci­
ces seront d'autant plus efficaces qu'ils seront en lien avec l'activité de lec­
ture et d'écriture. Des exercices qui auraient pour seule fonction de 
développer les habiletés dans l'analyse selon les cadres du programme se­
raient à rejeter. 

Le monde de l'édition étant fort actif lorsque l'occasion de produire du 
nouveau matériel scolaire se présente, avez-vous des réserves sur cette 
« nouvelle grammaire » et, par voie de conséquence, sur les manuels qui 
vont en découler ? 
Je retiens trois points, parmi d'autres. Le premier vise la nomenclature. Le 
second porte sur la méthode d'analyse. Le troisième prolonge le second et 
pose la question de savoir comment exploiter la description grammaticale 
en classe. 

Les manuels proposent une modification parfois radicale de la termi­
nologie. Je ne suis pas certain qu'il était utile d'aller aussi loin. D'autant 
plus que l'analyse grammaticale par reconnaissance des groupes constitu­
tifs de la phrase se pratiquait déjà de plus en plus dans les classes (du moins 
je le crois), depuis un certain nombre d'années. Au fond, le nouveau pro­
gramme est venu généraliser une pratique qui tendait à se répandre. Était-
il absolument nécessaire d'abandonner la terminologie en usage ? Pour ma 
part, je crois que quelques ajustements auraient suffi, d'autant plus que les 
modifications proposées dans le programme et les manuels ne sont pas le 
résultat d'un consensus dans le monde francophone. Nous risquons, là 
comme ailleurs, encore une fois, de faire cavaliers seuls, et peut-être pas 
pour le mieux. Pourquoi faut-il absolument abolir la notion d'article dans 
tel manuel alors que cette classe de déterminants est reconnue dans tous 
les dictionnaires ? Au nom d'une certaine rigueur, naïveté ou prosélytisme, 
on risque de semer la confusion et de compromettre à la limite une révi­
sion louable à bien des égards. Là, je crois que les auteurs de manuels sont 
victimes du modèle linguistique au point d'en oublier tout souci de conti­
nuité dans l'enseignement. 

On pourrait citer d'autres cas. La notion de complément est générali­
sée, ce qui est très bien. L'idée d'expansion à partir d'un N noyau est mise 
en évidence et elle est particulièrement utile en enseignement de la lec­
ture et de l'écriture. Ainsi, l'adjectif épithète et le complément du nom 
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sont tous les deux vus comme compléments au titre d'expansions du nom 
au sein du groupe nominal. Mais fallait-il pour autant laisser tomber l'éti­
quette d'épithète, acceptée de tous, enseignée depuis je ne sais plus com­
bien d'années et quand même commode ne serait-ce que pour rappeler que 
l'adjectif épithète doit s'accorder avec le N noyau ? Sans compter que le 
rapport de sens n'est pas le même entre le complément du nom comme tel 
et l'adjectif épithète. Sans compter non plus que les propriétés de distribu­
tion dans la phrase different. Â vouloir trop éliminer les critères de classe­
ment qui relèvent du sens, on perd du côté de la compréhension. 

Je ne voudrais pas entrer dans le détail sur tout ce qui relève des com­
pléments du verbe. Disons que les compléments d'objet directs et indirects 
deviennent des compléments directs, que des compléments traditionnel­
lement appelé compléments du verbe, reconnus comme des circonstanciels 
sont désormais des modificateurs, que d'autres, comme les anciens com­
pléments de manière, deviennent des compléments détachés du nom. Et 
enfin que le verbe « être » est un verbe transitif indirect dans : « Marie est 
à Montréal aujourd'hui ». Là, c'est à la fois la nomenclature et le modèle 
d'analyse qui sont en question. J'hésite à condamner les choix qui ont été 
faits. Disons toutefois que je suis très réservé. 

Le second point a trait à la méthode d'analyse. J'entends par là les choix 
didactiques. Je ne prendrai qu'un exemple. J'ai fait état tout à l'heure de la 
phrase de base. Elle sert de point de départ, dans un modèle donné, pour 
situer les différentes organisations de la phrase. Dans le manuel que j'ai re­
commandé à mes étudiants, les élèves sont constamment invités à faire pas­
ser toute analyse par le recours à la phrase de base. I lya là, à mon avis, un 
excès d'analyse, de pointillisme dirais-je. Je suis pour ma part de ceux qui 
plaident en faveur d'une saisie directe des phénomènes grammaticaux, sans 
qu'il soit nécessaire à chaque fois que l'on est en face d'une interrogative, 
par exemple, de recourir à la phrase déclarative affirmative pour voir les 
changements. À mon avis, l'inversion du sujet, par exemple, doit s'obser­
ver directement. En demandant à mes étudiants de reconstruire toujours 
la phrase de base, en toute analyse, je me sens un peu, disons-le, dinosaure ! 
Lisez attentivement le programme de français, il donne souvent trop dans 
le détail. 

Le troisième point soulève la question de ce que l'on va faire en classe. 
Je crains que les nouvelles grammaires ne soient suivies de cahiers d'exerci­
ces portant exclusivement sur la reconnaissance des groupes fonctionnels, 
de façon mécanique, sans considérer l'objectif premier de la description de 
la grammaire, qui est le développement des habiletés en lecture et écriture. 
Je crains aussi que l'on ne « s'amuse », trop souvent et trop longuement, à 
recourir en classe et dans des manuels à la technique arborescente pour la 
représentation de la structure des phrases. Or, cette technique est lourde, elle 
est mécanique et, pendant qu'on s'y adonne, il ne se fait pas de lecture et 
d'écriture. Les belles constructions ont peut-être leur sens dans la réflexion 
grammaticale, mais elles n'ont pas leur place dans l'enseignement. 

Si eUes n'ont pas teur place dans l'enseignement et ont alors un carac­
tère factice, que devrait faire l'enseignant s'il veut respecter l'objectif 
premier de la grammaire, à savoir soutenir la lecture et l'écriture ? 
À mon avis, il ne faut surtout pas perdre de vue la raison de l'enseigne­
ment grammatical. Tiens, je donne un dernier coup de griffe. Dans le pro­
gramme de français, on dit que l'élève doit planifier sa lecture de textes 
descriptifs, narratifs et tutti quanti. La belle affaire ! J'appelle cela de la pé­
dagogie à pas d'ours. L'élève doit lire et écrire, comprendre ce qu'il lit, être 
capable de donner du sens à ce qu'il écrit. Les cadres d'analyse textuelle, 
de même que les modèles pour la description grammaticale ne sont que des 
instruments au regard de ces objectifs. On n'y recourra que dans la mesure 
où ils favorisent la compréhension. Je ne vois pas cette perspective, ou si 
peu, dans les manuels, et encore moins dans le programme de grammaire. 

Pour illustrer la manière dont je vois les choses, je vais recourir à un 
exemple. Soit les phrases : « Marie lui souriait avec tendresse » et « Marie 
le regardait sourire aux lèvres ». Nos procédures formelles feront reconnaître 
dans « avec tendresse » un modificateur du verbe, parce que ce groupe pré­
positionnel peut être remplacé par un adverbe. Dans le deuxième cas, on 
dira que « sourire aux lèvres » est complément du nom « Marie », c'est un 
complément détaché. En effet, il correspond à la formule : « Marie, qui avait 

le sourire aux lèvres », qui est typique de ces compléments. Comme mani­
pulations formelles, c'est parfait. Multiplions les exercices. Erreur. Ces phra­
ses détachées ne prennent pas en compte le dynamisme communicatif, qui 
fait que, au fond, les deux exemples se ressemblent plus qu'ils ne diffèrent, 
puisqu'avec l'ordre des mots adopté, les deux compléments sont sous la gou­
verne du verbe. 

Comparons maintenant :« Marie, avec tendresse, lui souriait ». « Ma­
rie, sourire aux lèvres, le regardait ».Y a-t-il vraiment une différence entre 
les deux exemples ? On voit le glissement du complément de la première 
phrase hors de la gouverne du verbe, vers le sujet, traduisant ainsi plus l'at­
titude de Marie que la manière de sourire. À quoi serviraient les exercices 
systématiques ici pour distinguer les modificateurs des compléments déta­
chés du N, le noyau du groupe sujet ? Ces phrases s'étudient dans des con­
textes, dans des textes, dans la mesure où elles contribuent à la construction 
du sens global. La distinction entre modificateurs et compléments déta­
chés du nom, c'est un cadre minimal, qui ne se Veut pas trop contraignant 
(la grammaire ne peut en effet rendre compte de toutes les structures), pour 
mieux discuter le sens des énoncés. 

Enfin, considérons maintenant l'arrangement suivant : « Avec ten­
dresse, Marie lui souriait ». « Sourire aux lèvres, Marie le regardait ».La po­
sition détachée au début est ici typique du complément de phrase. En cette 
matière, le cas de « avec tendresse » est à mon avis indécidable : la posi­
tion du complément en tête de phrase ne constitue vraiment pas une mise 
en relief. Dira-t-on alors que, ici, il est complément de phrase, tout à l'heure 
modificateur de verbe et même, lorsqu'il précède ce dernier, modificateur 
du verbe qui a aussi l'allure d'un complément détaché du nom ? Pourquoi 
pas, finalement, si cette manière de faire de la grammaire, qui prend en 
compte l'ordre dans lequel l'information est distribuée dans la phrase, per­
met d'accéder à une compréhension plus fine de l'écrit ? À mon avis, c'est 
là le rôle essentiel de la description grammaticale. 

Dès que l'on met la grammaire à l'épreuve du texte suivi, la perspec­
tive change radicalement et c'est cela qu'il faut garder en tête : le texte 
dans sa globalité. 

Les reproches ont été nombreux depuis l'implantation du nouveau pro­
gramme : pas assez de formation, changements trop radicaux, manque 
de temps pour s'habituer, etc. Pensez-vous que l'adaptation des ensei­
gnants à la « nouvelle grammaire » soit une opération aussi difficile et 
aussi complexe qu'elle l'est souvent présentée 1 
Je ne crois pas. Il y a nombre d'ouvrages qui permettent aux enseignants 
de se mettre à jour. Je devrais dire : qui leur ont permis de se mettre à jour. 
Tout enseignant formé en français a le souci, je suppose, de prolonger sa 
formation par la lecture d'ouvrages sur la grammaire. Je citerai, par exem­
ple, la Grammaire jrançaise de Roger Gobbe et Michel Tordoir qui présente 
de façon synthétique et fort claire tout le modèle d'analyse en constituants. 
J'ajouterai un autre livre, plus costaud, qui fait en quelque sorte la synthèse 
de la réflexion grammaticale moderne en France, la Grammaire méthodique 
du français de Riegel et Pellan. C'est un ouvrage que tout enseignant de­
vrait avoir dans sa bibliothèque. Et avec cela, il pourra se passer du dis­
cours didacticien, surtout quand ses auteurs font la promotion de leurs 
manuels et même de cours suivis ici et là, y compris à l'université. 

Ma dernière réflexion revient au titre de notre entretien, « Le sens de 
la grammaire ». J'y vois une double interprétation. La grammaire a 
un sens ; elle dirige la lecture et l'écriture. Ce sens est aussi synonyme 
de signification ; elle donne prise à deux opérations intellectuelles de 
première importance et pas seulement dans le monde scolaire. Sériez-
vous d'accord .' 
11 y a là un jeu sur les mots. Le sens de la grammaire, c'est d'une part la 

réponse à la question : pourquoi enseigner la grammaire ? C'est aussi la ré­
ponse à une question qui porterait sur la manière d'enseigner la grammaire. 
Je réponds qu'elle est indissociable de la lecture et de l'écriture, qu'elle est 
indissociable du texte et finalement du sens. 

* Professeur au département de langues, linguistique et traduction, Faculté des 
lettres, Université Laval. 
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