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Evaluer I'expression des sentiments dans des textdenfants,

une mission impossible ?

Francoise Boch & Cristelle Cavalla

A la source de cette contribution, un constat golatique : on assiste, dans le champ
scolaire, a une forme de paradoxe qui rend comgdbexeatique évaluative des productions
écrites a I'école et au college. Ce paradoxe retbwee double dynamique qui touche d’'une
part I'évaluation des productions écrites et dayart la nature méme de ces productions.

D’un co6te, donc, la conception de I'évaluation s'@sodifiee en profondeur. La
conception traditionnelle de I'évaluation, tréstiqtiée en raison de son caractére arbitraire,
opaque, impressionniste, a fait place a un objedgf transparence, de rationalité,
d’objectivité, a travers I'élaboration de criteyg®cis, donnant lieu a une pratique évaluative
plus instrumentée. L’enseignant est supposé évaugrésent le résultat de son travail a
travers les copies de ses éléves, comme le ragpdideusement M.-A. Paveau (2003), et
non plus, comme n'ont cessé de le prouver les kagies depuis Bourdieu & Passeron, la
connivence culturelle qui le lie a I'éléve, indédante des savoirs et savoir-faire enseignés a
I'école. Cette évolution des représentations dealigation s’est manifestée par I'apparition de
grilles d’évaluation efficaces, grace notamment ae&herches menées en didactique de
'écrit il y a une quinzaine d’années par le grolpéA. Ces travaux, ainsi que ceux de Y.
Reuter (cf. par exemple les modalités d’évaluatiormative définies dan&nseigner et
apprendre a écrire. Construire une didactique dtiture, 1996) ont, de notre point de vue,
largement contribué a I'émergence de ces grillesugbut a l'identification de principes qui
sont supposés les gouverner : on se souviendrannatque I’ évaluation, critériée, doit
reposer sur des outils préconstruits, connus de®lau moment de la tache de production,
dans la mesure ou définir et mentionner ces catpeemet de fixer le niveau d’exigence et de
savoir si les objectifs d’apprentissage sont aisein régle générale, ce type d’outil balaie les
dimensions pragmatique, sémantique et morphosynptaxdes productions écrites, a la fois au
plan phrastique et textuel. Nous rejoignons cepeaindlaA. Huynh pour souligner que « cette
approche systématique efficace et fondée théorignefait 'impasse sur I'expression de soi,
les signes singuliers et créatifs qui sont si clifls & apprécier et pourtant souvent
manifestes » (2003 : 45).



Paralleélement, la conception de production de se&t®lue elle aussi significativement,
par le biais de la lecture scolaire : d’aprés MBEBhop (2003), une nouvelle culture scolaire
émerge dont les 10 de 2002 se font largement I'égaur la premiére fois dans I'histoire de
I'école, les ouvrages de littérature jeunesse doest de fagcon quasi exclusive les textes de
référence a travailler a I'école. Or, ces ceuvitEgadires contemporaines, traversées de facon
privilégiée par les affects, les sentiments, lesténs, constituent un nouveau modele dans
les productions écrites des éleves. Ainsi, nousMdiE. Bishop, « cette littérature reflet des
eémotions et des sentiments de ses lecteurs a cidsnoes sur les normes de production des
textes : I'écrit scolairement correct a évolué flement aux lectures faites en classe »
(2003 : 99).

Certes, l'idée d’'un appui de I'écriture sur I'exps®n de soi n'a rien de nouveau ; que
I'on songe simplement au texte libre cher a Freifwtir a ce sujet 'ouvrage de P. Clanché
(1988), ou encore a la vogue a la fin des anné&9 Hes ateliers d’écriture fondés sur
I'expression de son propre ressenti. Ce courantaqencontré un grand succes surtout en
formation d’adultes (voir par exemple E. Bing, 1378 sans doute fortement influencé les
pratiques scolaires, avant d’étre supplantées paipeériode plus « techniciste » de I'écriture,
liant les objectifs fonctionnels et la pédagogie mhojet (cf. par exemple les chantiers
d’écriture de J. Jolibert).

Ce gu’il y a de nouveau aujourd’hui, peut-étre, dbes pratiques d’écriture a I'école
primaire, tient davantage a l'accent porté non pbus I'expression de soi, mais sur
'expression du ressenti des protagonistes mis cémes dans la narration, a l'image des
ouvrages de littérature contemporaine travailléslasse.

Emergence ou résurgence de telles pratiques daistoite scolaire ? Peu importe au
fond ; on retiendra simplement qu’est considéréowdihui ce type de productions non
seulement comme un modele accepté, mais aussi,urheertain nombre de didacticiens

parmi lesquels nous nous situons, comme un obgegfursuivre.

Dans une telle perspective, la question de I'étalnapeut se poser en ces termes :
comment corriger, et surtout noter, a partir déoes clairement identifiés, des productions

d’enfants ancrés dans la description des sentindestpersonnage?

! Ce travalil est en effet essentiellement axé stedeenti des personnages de la narration, etamays celui de
I'éléve scripteur, méme si on peut supposer qu&-ceaoincident lorsque I'enfant tend a s’identifaux héros



On rejoint ici la problématique de I'écriture dgenres dont J.-A..Huyn (2003), a
propos de I'écriture d’invention — genre émergentyaée —, se fait I'écho. Elle analyse cette
mutation dont I'enseignant est I'objet lorsqu’ilt @snené a évaluer un texte de ce type : la
production de genres le conduit & se déplacerestertain de la lecture en général, et de la
lecture de la littérature en particulier, « et d@npasser du réle d’enseignant-correcteur a
celui de lecteur » (2003 : 43). Cette posture deele de littérature ne va pas sans modifier
son regard, et par la I'évaluation qu’il fait dedapie. Dés l'instant ou I'éleve « ne fait plus
seulement son métier d’éleve qui adresse un deévaion professeur pour étre noté », ou
« I'éleve apprend véritablement a écrire, I'ensaignse trouve également dans une posture

nouvelle » (2003 : 44), avec laquelle il doit cors@o

Comment, dans la tache d’évaluation de ces textemportant une dimension
stylistiqué, doter I'enseignant d’outils qui lui permettenéchapper tout & la fois a la seule
projection de sa sensibilité de lecteur de lititnatet & I'application de telle ou telle grille
d’évaluation, impuissante par nature a rendre cerdptla qualité expressive d’'un texte ?

C'est a ce double questionnement didactique etuigtigue que cette contribution
propose de s’atteler, a travers I'analyse de pribahg de textes réalisées dans deux classes de
CM2 et de 6éme, suite a une séquence portantesqoréssion des sentiments dans les textes

narratifs.

1. Enjeux de la séquence « lexique des sentiments ebguction de textes »

gu’il met en scéne. L'objectif principal est de doire les enfants vers la description des sentisnéptouvés
par les personnages fictifs de leur narration.

2 On pourra s'étonner du raccourci hatif établiiiaplicitement entre littérature et stylistique.nfest bien sar
pas question de les confondre ; la démarche dglectlaborée dans le cadre du projet de recherésemé
dans cet article n'a d'ailleurs aucune prétentiolittéraire », et ne vise qu'indirectement a dépeler la
dimension stylistique des textes d’enfants paritesbde I'acquisition de certaines compétencegsaales.
Cependant, sans entrer dans le vieux débat, jatremgehé, questionnant I'existence méme «des signes
extérieurs de littérarité » (cf. Canvat, 1998), sigostulons avec Lecercle et Shusterif2002)que " le texte
littéraire estpar excellencde lieu dans lequel le locuteur (et par extenseolecteur) est) le plus conscient du
fonctionnement général du langage, tant sur le glammatical que sur le plan pragmatiquepkete plus
conscient de certains fonctionnements particulitrdangage, en gros ceux qu’a toujours cherchécérdda
rhétorique ". Par ailleurs, tel que nous l'envisage le style est « I'exploitation optimale et ceriée des
possibilités qu’offre la langue » (Gardés-Tamin@)42: 6). Autrement dit, entrer dans une démarcéeriture
intégrant les aspects stylistigues du texte fagots prise de conscience de « certains fonctionntme
particuliers du langage » et de ses effets suedeelir. La tadche d'écriture imposée aux éléves seutble
relever, dans une certaine mesure, de cette giserscience de la place centrale qu’occupe latng



Nous ne détaillerons pas ici les raisons qui haums conduits & élaborer du matériau
pédagogique destiné a mieux articuler apprentisdagexique et activités de production de
textes en fin de cycle 3 et débt"s; nous renvoyons pour cela a une précédente divmai
dans la méme revue (Grossmann et Boch, 2003).gd8récsimplement que notre motivation
prend sa source dans le fait que les exerciceke sexique apparaissent souvent déconnectés
de la tache d’écriture. Or, de notre point de Vaenise en synergie de ces deux activités peut
améliorer a la fois I'acquisition lexicale et ladijité textuelle de la production. L’hypothese
forte qui a guidé notre travail consiste a privibég dans I'élaboration d'un texte, la
description du climat psychologique des personnagfeson plus seulement la narration des
faits. Autrement dit, il s’agit de faire converdegique narrative et logique des sentiments :
c’est parce que tel personnage du récit est emec(gnoureux, triste, décu) qu’il va agir de
telle maniere (prendre la fuite, aller voir sa éetler son voisin). C’est en liant, dans le tissu
du texte, narration et expression des sentimenes lgqun espere motiver davantage la
dynamique du récit, et éviter une tendance natudls jeunes scripteurs, bien connue des
enseignants, consistant a s’en tenir a la simgleession d’évenements ou d’actions.

Travailler I'articulation expression des sentimémasration en vue de travailler la
dimension stylistique inhérente a toute écriturerateve ouvre deux pistes, dont il faut
souligner la richesse et la complémentarité. Aun piaacrostructurel, ce type d’activité
scripturale développe chez les éléves l'idée qestda logique de I'action qui contraint la
construction d’ensemble du texte et que les sentsnéin d’étre un supplément d’ame, sont
alors moteurs pour I'établissement de la cohéreraeative en tant qu’ils permettent la
compréhension de l'action. En travaillant la logiqdes sentiments, on travaille aussi la
logique du texte. Au plan microstructurel, ces ipgres d’écriture conduisent a mieux
intégrer, syntagmatiquement, le pathos a I'act@mna la parole : les sentiments ne sont pas
«a cOté » de l'action narrative ou du discoursjsnsont partie prenante ; lintégration
syntaxique des sentiments participe a I'épaissawmrative du texte, et in fine, a sa qualité
stylistique.

Prenant appui sur ces présupposés théoriquesqlersge que nous avons montée et
testée dans quatre classss donne pour objectif majeur de favoriser lagpds conscience

des enfants de l'intérét que présente l'instaunatiain climat psychologique (ici celui de la

® Equipe « Didactique de I'écrit » du laboratoireDLLEM ; nous remercions ici E. Calaque, F. Grossmah
A.Tutin pour leur contribution, ainsi que les éanlls ayant participé au projet, financé par Ectl8aences
Cognitives. )

* Deux classes de CM2 et deux classes"d&dBune ZEP de la région grenobloise.



peur et des sentiments proches de la peur) dasite et d’élargir a cette fin la palette des

moyens linguistiques dont ils disposent lors deétkaction de textes.

Plus largement, la démarche préconisée dans eégjteeisce, qui débute par la rédaction
d’'un texte et se cl6t par sa réécriture, guidédgmannotations individuelles de I'enseignant,
nous semble répondre pleinement au probléeme que, goeore aujourd’hui, la tache de
révision aux jeunes éléves. On le sait depuis tangs, grace notamment aux travaux de M.
Mas et son équipe (Groupe EVA, 1996), les élevessagent mal la nécessité de retoucher
leur texte et n’entrent souvent que contraints dartdche de réécriture, percue alors comme
fastidieuse, voire inutile. Ce constat, établi [@aplupart des enseignants, représente encore
aujourd’hui un véritable cheval de bataille en didpie de I'écrit (Bessonnat, 2000 ; Boré,
20045. Ainsi, en accord en cela avec les 1.0. de 2082e séquence s'insére dans un projet
qui motive I'écriture et qui tend a construire, zHes éleves, une représentation du texte
comme le fruit d’'une lente élaboration, fondée lguprincipe de réécritures successives, a

partir d’essais/erreurs.

Les objectifs pédagogiques de la séquence, dédmés/erses activités, se réesument en
trois points :

- Développer les connaissances lexicales des enfpats,le biais du lexique du
sentiment (ici, autour de la peuterreur, frayeur, angoissant, livide, etcohais aussi
par les expressions figégsvoir la chair de poule ; claguer des dentgk collocations
(avoir une peur bleue ; trembler de tous ses meg)preu par le jeu de la
métaphore/comparaison, conventionnélie sentiment de panique le cloua sur place)
ou créative(« son cceur battait tellement vite qu'il sortagt sbn corps ») ;

- Travaliller sur les ingrédients nécessaires a |l& msscéne degntiments (ici, autour
de la peur) dans un texte (instauration d’'une antgiaa travers la description des
personnages et de la situation) ;

- Etudier quelques constructions syntaxiques favotisame meilleure intégration de
'expression du sentiment dans la narration : p@ei présent(« en poussant un
hurlement de terreur, Mickette prit ses jambes & sou ») et adjectif détaché

(« Affolée par la peur, elle se léve et se ren@Eiuxir »).

® En témoignent les nombreux travaux publiés depaésdécennie offrant des innovations intéressadtes, le
but est de faire évoluer les représentations @e®gldu travail d’écriture et de la révision.



Ces choix pédagogiques, qui peuvent a priori paragstreints ou arbitraires, ont été
privilégiés sur la base de la finalité de la ségeerles activités lexico-syntaxiques proposées
aux éleves nous semblent potentiellement prodigivetermes d’aide a la rédaction, en ce
gu’elles participent au développement de la conseigéflexive des opérations langagieres a

I'ceuvre dans toute tache d’écriture narrative.

2. Une tache d’écriture narrative guidée

Dans les quatre classes soumises a I'expérimentabis de la premiére séance et avant
toute intervention pédagogique relevant des oligedi la séquence, les €léves ont eu pour
tache d’écrire la suite du texte suivant, en tercmmipte de la fin du texte, qui leur était
egalement offerte. A ce titre, la tache d’écritpr®posée, assez classique, S’apparente a
'exercice « B dans A » théorisé dans Brassart etdnbre (1988 : 49) : il s’agit dans les
deux cas d'injecter, des énoncés « B » completadetpas des mots isolés, comme dans le

classique texte a trous) dans un texte « A ».

Sandra et Julien chez les vampires
- « Tu crois que c’est sérieux, cette histoire ? ».
Sandra tient un petit bout de bristol, déja biefina® a force d’avoir été manipulé. Elle lit la
carte de visite du comte Dracula, écrite en lettresge sang, qui invite ses amis Sandra et
Julien a venir visiter la derniere Réserve de VasgiChateau de La Morsubite, 11, allée de
la Morsure.
- Bon, en tous cas, moi J'y vais, dit Sandra. Jai j|amais vu de vampires, et une occasion
comme celle-la, cela ne se refuse pas.
- D’accord, si vraiment tu y tiens », gémit Julieettement moins enthousiaste.
Une heure leur suffit pour atteindre le Chateau.deviorsubite, qui se trouve en fait juste au
bout du boulevard de I'Effroi. L'énorme porte du&@@au s’ouvre toute seule devant eux.

kkkk

- « Saletés de vampires, j'ai bien cru qu’ils a#lai avoir notre peau, dit Sandra, une fois le
chateau derriére eux.
- Ben peut-étre que tu es maintenant une petitgiamui dit son compagnon, encore bléme,
mais déja moqueur. Enfin, tu avais envie de les toies as vus.

- Oui, je les ai méme assez vus, allez, filongpomd Sandra.



La consigne exacte stipule qu’il s’agit de racortee qui arrive a Sandra et Julien dans
le chateau et comment ils réagissent. Il faut guedteur sente qu’ils ont tres peur. »

En collaboration avec les enseignants, les quatigts/productions recueillies en fin de
séance ont été annotées puis remises aux enfamtsapeécriture lors de la derniére séance

de la séquence, quelque disgmaines plus tard.

Ce travail individuel de réécriture est guidé peas donseils de réécriture personnalisés
portés par I'adulte sur la copie de I'él&vk’information apportée par le correcteur ne porte
pas a proprement parler sur la qualité globale edtiet produit, mais sur la maniere dont
l'audience pourra réagir au texte. L'objectif des @mnotations est de faire part au producteur
de I'écrit du jugement du public prévu pour ce darrni’enseignant, dans ce cas précis, joue
le rdle d’un lecteur extérieur a la clag&entaz et Dessus, 2004).

La démarche n’a rien de novateur, mais reste de matint de vue pédagogiquement
valide ; on trouve par exemple chez Vinson (1988%)rhémes principes qui la sous-tendent.
Selon Vinson, interpeller le scripteur « par leidbide questions » reste une technique
intéressante, en ce gqu’elle implique un va-et-viamite le texte et les questions, et favorise
ainsi une relecture orientée du texte, souventrabs#es pratiques spontanées des éleves. En
outre, on fait I'hypothése avec Vinson que « lausiée culturelle que donne le dispositif du
guestionnaire permet aux éléves d’'aborder [la iti¢el avec plus de confiance et de s'y
investir davantage » (Vinson, 1987 : 68). Une as®lges opérations de réécriture réalisées
par les éleves face aux annotations figurant surtkxte est en cours, et nous permettra de
mieux évaluer la productivité d'un tel dispositifsez colteux en temps, comme on l'imagine

aisément.

Ces conseils de réécriture restent volontairenteas fquant au contenu lexical a insérer
et a leur emplacement, afin de ne pas contrairdseripteur a une forme particuliére (lexique
ou expression ou collocation) ou a un lieu prividéd’insertion. De facon générale, ces
commentaires visent prioritairement deux aspecissayeux déterminants pour l'intégration

des sentiments des personnages dans la narration :

® Trois séances et deux semaines de vacances.

" Exemples de conseils de réécriture : face & I'é@auivant Sandra et Julien entrent. Il y a des centaines de
vampires qui les regardentadulte propose « Comment réagissent Sandra et Julien ? ».

Ou encore Julien a peur et tout d'un coup il comprend : lesmpires veulent boire leur sangJonseil de
réécriture : « Comment cette peur arrive et comrab@tse voit ? ».



1- Tinsertion du lexique et des expressions assoaiés sentiments aux endroits ou leur
mention apporte des informations pertinentes gqaartréactions et aux ressentis des
personnages ;

2- l'insertion des éléments d’ambiance associés &Ua afin de décrire les sentiments des

personnages a leur égard ;

La phase de réécriture s’est déroulée sur une sgamite aux trois séances consacréees a

'enseignement du lexique en question.

Les séances entre I'écriture du premier jet (T1aeance de réécriture du jet définitif
(T2) suivent le schéma classigue en pédagogie ansiste en premier lieu a sensibiliser le
public au sujet abordé et évaluer son savoir aropgs (conduire les enfants a nommer les
sentiments, a les reconnaitre afin gu’ils puissénieur tour prendre conscience de la
fréquence de leur utilisation).

La deuxiéme étape est la dénomination et la réatin de ce lexique : nous avons
incité les enfants a décrire 1/les réactions d’arspnnage face a une situation qui fait peur,
2/les éléments d’ambiance du texte qui contribadatmise en scéne du sentiment (travail en
production d’écrit : d’abord repérage sur un teptes réécriture collective d’'un nouveau
texte).

Une troisieme séance a permis d’entrer dans laepiiapprofondissement en mettant a
leur disposition de nouveaux outils pour I'expressdes sentiments : apport de structures
syntaxigues particulieres (récurrentes dans lesangnpour enfants et spécifiques de I'écrit)
gue sont les constructions détachées (adjectifsadicipes:Terrifiée, Mickette pousse un
hurlemeny et l'utilisation des gérondifsEfh poussantin hurlement de terreurC’est suite a

cette phase de « réinvestissement » que les emfaintéécrit leur texte 1 annoté.

3. Caractéristiques générales de 5 textes réussis

Pour les besoins de l'article, nous avons demangiéatre enseignants de sélectionner

en aveugle dans le corpus une dizaine de textetessimple critere de I'adéquation a la
consigne imposée aux €léves. Sur ces 10 texteprésefités en annexe) ont rencontré



I'unanimité des «juges ». L’analysejualitative de ces textes nous permet d'identifier

guelques caractéristiques traversant 'ensembtedéextes. Globalement, les éléves ont su :

a) tenir compte de la consigne en observant undlerémhérence avec les
caractéristiques de la situation initiale (une Sarmburageuse et un Julien plus timoré ; un
champ lexical suggestiftampire Comte Dracularouge sangChéateau de La Mortsubite
Allée de la Morsurekt celles de la situation finale (mémes peur efr dks fuite des deux

personnages) proposées par la consigne.

b) développer une riche palette lexicale de semtisnet d’émotions liés a la peur (seule
exception, le texte 5) :

Sentiments, Manifestations physiques
émotions

Effroi Livides comme des morts
Terrorisé Trembler de la téte aux pieds

« poule mouillée » | Livide et tremblante

effrayé Les coeurs qui s'arrétent ou qui battent a 100euté
angoissée Visages qui blanchissent
peur Blanche de peur

« pas tranquille » | En sueur

« pas rassurée »

c) construire un réel climat (parfois, non dénududiour !) d’'inquiétude et d’angoisse a
travers des séquences descriptives :

objets lieux personnages

. Cacahuétes moisies . la porte que se referme |. Vampire habillé de

. escargots crus et vivantg seule blanc, qui sort ses dents|et
. cafards cuisinés . « il fait tout noir » se leche les babines

8 Analyse réalisée par M. Mroué et G._Parisi, étidi@n Master 2 « Didactique et linguistique : dtitpie du
francais ». Nous les remercions pour leur partt@paa ce travail.



. Sang frais . « dans le noir » . Dracula luisant de sang,

. pieux usés espace gigantesque ses dents et cheveux

. anciennes cartes . la bibliotheque : un rouges de sang

. cercueils endroit démesuré et . le regard d’'un groupe de

. long couloir surnaturel vampires

. « sans lumiére » . salle froide et peu éclairée bétes étranges

. couteaux, armes . sombre . cape noire de Dracula

. ambiance sonore . silencieux . des humains mordus se

craguement, écho . toiles d’araignées transformant en vampires
. cachot sinistre poches pleines de sang et

d’araignées

Méme s'il ne s’agissait pas ici de produire uneaextii s'inscrive dans un genre donné,
on trouve dans ces écrits des points communs avgerire « suspense », défini notamment
par Y. Reuter (1987). Tout comme dans les romasss@ense, I'atmosphere créée est ici
primordiale ; le danger est omniprésent pour les@®ages ; les victimes sont forcément
sympathiqueset facilitent le processus d'identification dutksar. Par ailleurs, les enfants ont
souvent préféré que les « personnages ‘négatifssament jamais de simples repoussoirs,
machines maléfiques » (Reuter, 1987 : 58) ; ainsiclla est-il parfois « gentil » (ou non
dénué d’humour) ou a de bonnes excuses pour étrieamie

Ces élements nous conduisent a intégrer dorénavdatséquence un travail sur le
genre, absent jusqu’alors : le déroulement du (description d’'une situation potentiellement
dangereuse, prise de conscience graduelle de agerdat développement du suspense,
résolution du probleme) en particulier, aurait sdogte mérité une approche plus explicite

aupres des éléves.

d) insérer des discours directs: les exclamativegamment, qui permettent de
« montrer/théatraliser » les sentiments éprouvesles personnages (inquiétude, peur,

répulsion, dégodt, etc.).

. « Je ne veux pas finircomme ¢a ! »

® On remarquera a ce propos que beaucoup d'éléilles @t garcons) ont joué avec les traits de ¢arac
suggérés dans le texte d’amorce : Sandra est péésdiemblée comme courageuse et Julien plus tifacea
une méme situation d’inconnu.



. « mais nous on ne peut pas manger ¢a ! »

.« Ca sent la mort la-dedans ! »

. « Tellement bizarre que j'en ai des frissons b!!
.« C’est horrible ! »

. interjections pour la peur

e) articuler I'évolution des sentiments a celle rduait en distinguant nettement trois

phases :

. découverte d’'un lieu insolite par les deux persgesa
. rupture/prise de conscience du danger encounmaig alors » ; « majs

soudain » «deux jours plus tard »; «soudain [suigit » ; « mais a

[

moment »
. développement d’'une peur, jusque la contenuerépapée », qui dojt

conduire a la fuite

Ces « lieux de réussite » coincident bien aveolgsctifs poursuivis par la séquence, et
peuvent a ce titre étre transposés en critéresaldigtton opérationnels. Cependant,
'ensemble de ces criteres ne nous serphtesuffisant pour épuiser a eux seuls la dimension
stylistigue du texte, si difficile a saisir. Il n®w donc semblé pertinent de procéder a une
analyse plus fine des stratégies syntaxiqueség#ipar les éléves pour intégrer textuellement
sentiments et narration. Parmi elles, I'opératipmtaxique d’amplification (ou d’expansion),

a travers I'exemple de la construction détachégé(vant CD), a retenu notre attention.

4. Une structure linguistique productive : la constuction détachée

Les CD (adjectifs, participes, gérondifs, appos#joont pour point commun « d’étre
séparé[e]s, typographiqguement et prosodiqguemeng piédication principale et de ne pas en
dépendre syntaxiqguement » (Combettes, 2003 : 7@jreNhypothése est que ce type de
construction semble étre un levier puissant pouorfaer, de fait, I'insertion syntaxique du
lexique (ici celui des sentiments) dans la narmatielon Combettes (1996), I'utilisation de
ces structures particulieres dans un texte impldgigrendre en compte, au-dela du mot, le



double palier phrastique et textuel : toute insertd’'une CD réfere non seulement a la
dimension grammaticale du texte (hiérarchisatiartasyique des constituants entre eux), mais
aussi a sa dimension discursive (organisation demc®s au niveau thématique). Les
observations menées sur le corpus de textes d&ldderites ci-dessous témoignent bien de
cette double appartenance de la CD, qui en falgnsaous, tout l'intérét. Les CD se

manifestent dans les textes dans des lieux quirajgsant non arbitraires. En premier lieu, le
discours direct avec inversion du sujet, examinélesisous, est un lieu privilégié de

manifestation des CD dans les textes.

- CDET DISCOURS DIRECT A LECRIT

Il est fréquent d’associer au discours direct aveersion du sujet des €léments de
différentes natures qui caractérisent le locutadjetif, participe passé et présent adjectives)
et ne peuvent étre placés qu'apres lui. Les cindese sélectionnés révelent des CD

intéressantes :

a. « Ouais, moi non plus, alors on ferait bien deisertdit Sandra, pas plus rassurée

1)
« Oh, ne fais pas le bébé, Julien », dit Sandrasém(2)

« C’est horrible dit Sandra », effrayé€)

« On s’enfuit, hé, attrape un pieu, Jullatt Sandra, livide et tremblante (2)

« Je ne veux pas finir comme c¢a, chuchote Sanknache de peur (4)

-~ ® o o0 T

« Comment sortir d’ici ? dit Julien, tremblant(4)

« AH AH AH !!I! hurle Sandra, effrayée (4)

5 «Q

« Je suis votre guide, suivez-moi », dit le vampagparemment excité d’avoir des

visiteurs, en sortant ses dents et en se |échabbl@nes(2)

On le voit dans ces exemples, un facteur prépontést venu renforcer I'utilisation de
ces CD : le dialogue. Ce renvoi a la langue pastiige le scripteur a compléter les énoncés,
auxquels, par le jeu du paraverbal a l'oral, petiétre superposés des sentiments, mais que
I'écrit et le lexique en jeu ne peuvent décrirelseyar exemple, dans la phrase « oh, ne fais
pas le bébé », si linjonction est présente morphiaxiquement (par l'utilisation de
limpératif), le sentiment associé (amusement) tnjeas immédiatement explicité par le
lexique utilisé, mais par I'incise située immédment apres I'énoncé rapporté : « dit Sandra,
amusée ». L'éléve a pris ainsi conscience que saude mention explicite du sentiment

éprouve par le locuteur renseigne ici le lecteur.



Les éleves ont essentiellement réinvesti des adjetdans les CD, exploitant ainsi le
travail réalisé en classe pendant la séance ca@gsaares structures. Cependant, un autre type
d’expansion, tres proche de la CD d'un point de faumetionnel (mais qui releve d’'un point
de vue syntaxique de l'intégration, et non plugidsertion, selon J. Gardes-Tamine, 2004) a
egalement été exploité_dans le méme contexte @tdncil s’agit de la construction

prépositionnelle « avec + nom de sentiment » :

i. « Ca sentla mortla dedans ! dit Julien avec effr@l)

J. « Mais nous, on ne peut pas mange? ¢lit Sandra avec dégoit (1)

Le réinvestissement de ces structures tend a tesadres pertinentes dans le rapport
lexique/production d’écrit. L'instant de la par@st manifestement important pour les enfants
qui ont tres majoritairement recouru au dialoguesdaurs textes. La CD (et les expansions
proches de la CD) semblent bien se préter a laigéea écrite des sentiments pris en charge
a l'oral par ses dimensions suprasegmentales @, lptfgement, paraverbales : l'intonation
(ex. b:amuség les mouvements du corps (ex. d. et tremblant-8, les changements

d’aspect du visage (ex. d., divide, blanche de peur

- LA CD, UNE STRUCTURE CORRELEE AUX ETAPES DU TEXTE NARRAT(F
Les autres CD exprimant des sentiments observdales le corpus apparaissent a deux
moments privilégiés du texte : la découverte du éede ses habitants®(dhase, exemples k

et |), et la fuite des personnages (phase finakneles m, n, o et p).

k. lls le suivent, I'un terrorisd’autre trop curieux pour I'étreg1)

I. 1l les attire jusqu’au buffet. La, tous les vampires regardent, surpris de voir des

humains « vivants » dans leur chate@y

m. Au bout de quelques heures ils trouvent une settig'en vont,_livides comme des
morts (1)

n. lls sont sortis, rassurés de ne pas s’étre faidregrar 'un d’eux(3)

0. lls sont dans les pommes et Sandra et Julien s&mfyrenant leurs jambes a leur

cou(4)
p. lls passent la grande porte et rentrent chez ezsqufflés, blancs de peur, tremblant

et en sueur(4)



Les énoncés sont ici trop peu nombreux pour possr eertitude une corrélation entre
I'apparition de ces CD et certaines étapes du.r€ependant, il n'est pas aberrant de penser
gu’une mise en relief des sentiments des protaggmnésdes moments charnieres de I'aventure
permette précisément au récit de progresser eroguawnt chez le lecteur certains effets : la
description marquée de I'état psychologique dugrerage qu’implique I'utilisation de la CD
n'est pas anodine en tant qu’elle a son role arjdaas la dynamique du récit. Une étude en
cours, portant sur la littérature de jeunesse,ctieed identifier les procédés stylistiques
exploités par les auteurs pour assurer lintégnatigyntaxique des sentiments au
développement du récit, et a les comparer avec deaxeléves. Les extraits sélectionnés a
'occasion de cette recherche permettront de tgdter avant cette hypothese. lls donneront
en outre matiére a une exploitation pédagogiquenvia compléter la séquence.

5. Conclusion

L’équation stylistique/évaluation posée en débudrtitle n’est certes pas résolue.
Cependant, nous avons cherché a montrer, a tréeeesnple de la construction détachée, la
pertinence d’'une entrée linguistique pour apprébeteddimension stylistique du texte.

Il nous faut penser I'apprentissage de I'écrit,lé&@on incluse, en termes de grammaire
de I'écrit, mettant a jour les opérations lingujsis et livrant aux éleves les outils mis au
service de ces opérations. L'air du temps didaetigst plutbt favorable a cette mutation, qui
consiste a dépasser la dichotomie réductrice gnammmaire de phrase et grammaire de texte
pour lier enfin les aspects morphosyntaxiques apeets communicationnels, dimensions
inhérentes a toute production de texte. Nous n@igsons une fois de plus a B. Combettes,
pour défendre avec lui I'idée trés générale d’'uxgla@tation plus poussée, dans le champ
scolaire, des acquis de la linguistique fonctioldbartant du principe « qu’une théorie du
langage ne doit pas seulement analyser la consinudes expressions linguistiques, leurs
regles et leur fonctionnement « internes » maisltgra pour objectif premier de rendre
compte de relations de ces principes avec I'usageed mémes expressions dans la situation
d’interaction » (2004 : 29), la linguistique textteepose la grammaire comme relevant de la
compétence de communication. Si I'enseignement’é@witl s’emparait davantage de ces
avancées en linguistique pour mieux penser la téaheluation, il échapperait sans doute
mieux aux deux écueils évoqués dans notre intramluqui consistent d’un coté, a projeter de

facon impressionniste son regard de lecteur lit€rau bien, a l'inverse, d’appliquer une



grille critériée impropre a traiter des aspectdigtgues du texte, lesquels supposent une

transposition en termes de stratégies linguistigieéeement identifiées.

ANNEXES
A des fins de lisibilité, les textes présentés dees article ont subi un toilettage
orthographique ; la ponctuation, parfois lacundaas les dialogues, a également été rétablie.
1.
-Ca sent la mort la dedans ! dit Julien avec effroi
Derriere eux la porte se referme tout aussi binaerd. |l fait tout noir.
- Bonjour, dit une voix dans le noir. Je suis Ditacu
Tout d'un coup, les lampes s’allument toutes en enéamps.
- Suivez-moi.
lls le suivent, I'un terrorisé, I'autre trop curiepour I'étre. lls arrivent dans la salle a manger,
aussi énorme qu’une maison.
Mais alors les plats ! Viandes en tous genres,hestas moisies et pour unique boisson, du
sang frais ! Tout ce qui se trouvait a table étarhangeable.
- Mais nous, on ne peut pas manger ¢a ? dit Savé@adéegodt.
- Bien sdr que vous allez manger ¢ca ! Ah ah ah'!
- L&, je ne me sens pas rassuré, dit Julien.
- Quais, moi non plus, alors on ferait bien deigatit Sandra, pas plus rassurée.
- Hé les vampires ! On voulait vous dire que nauss’en va.
- Mais non, mais vous ne partirez jamais ! dit Difac
Et une poursuite s’engage a travers le chateau.

Au bout de quelques heures ils trouvent une settsen vont, livides comme des morts.

2.

Une fois entrés, la porte se referme toute seulgéde eux. Un vampire, habillé de blanc,
s’avance vers eux :

- Je suis votre guide, suivez-moi, dit le vampiggparemment excité d’avoir des visiteurs, en
sortant ses dents et en se léchant les babines.

- Je n'aime pas ¢a du tout, gémit Julien.

- Oh, ne fais pas le bébé, Julien, dit Sandra, éeusl sais bien que ses dents sont en

plastique. Tout au long de leur discussion, le vieenpes a déja emmenés dans la



bibliotheque, ou s’éleve au moins 1 km de livresggrlent de comment devenir vampire, le
meurtre d’un vampire et d’autres choses dans ceegan

- Maintenant, la chambre de Dracula, le plus grdedtous les vampires !, annonce le
vampire. Devant eux, une salle avec des pieux uBasciennes cartes. Tout au bout, un
cercueil. Sandra s’apercoit que Julien tremble adééte aux pieds, mais elle ne lui préte
aucune attention, elle est trop fachée contredur pe pas I'avoir écoutée parce que c’est une
vraie poule mouillée. Soudain, le vampire essaidadmordre, mais elle a le temps de se
baisser. Elle attrape un pieu et I'enfonce dansoi&rine du vampire et il tombe en cendres.
Mais Dracula sort de son cercuell

- C’est horrible dit Sandra, effrayée.

Dracula est luisant de sang, ses dents débordesargg ses cheveux rouges de sang.

- On s’enfuit, hé ! Attrape un pieu, Julien ! déarflra, livide et tremblante.

Julien obéit tout de suite et prend un pieu.

Tout au long du chemin, pour sortir, ils tuent gres 1000 vampires. Et ils sortent enfin. Au
début ils ont eu vraiment peur mais dés que ilsrgriué au moins 700, ils ont eu I'habitude.

3.

Quand ils arrivent dans le chateau, la porte semef derriere eux brusquement.

-Sandra dit : « Il y a des bétes étranges, sunlgs noirs et répugnants».

- Julien dit & son tour : « Il fait si sombre etrndans ces allées lugubres.

Soudain, apres leur conversation, un vampire sukg$ deux enfants prennent peur, ils
tremblent, ils sont stupéfaits, de voir un vampliegant eux.

- « Bonjour, chers amis de l'autre monde, bienvedez moi. Je vais vous présenter ma
famille».

Des que sa famille surgit, leur visage blanehieur cceus’arréte.

« -Voici ma mére Terre-grenouille, mon peéere Sergleant, ma sceur Grande araignée, mon
petit frére Sang frais,- « et moi Vipere, le pluargl roi des vampires ».

Sandra murmure a Julien :

- « Sa famille, elle est bizarre.

- « Oui, trés bizarre ! Tellement bizarre quenja des frissons !!!

- Venez donc vous installer prés de notre table ».

Sandra et Julien ont le cceur a présent qui baba 1'@eure.

Il y a des escargots crus, encore vivants, du gusahg, des cafards cuisinés avec du venin

d’araignée. Tout le monde est installé, sauf Gram@@égnée. Sandra et Julien ne sont pas



tranquilles, car ils sentent que quelque chosersrgea Soudain, Grande araignée surgit et
attache les enfants a leur chaise. lls essaiesed#ebattre, mais impossible, ils sont fixés
avec de la toile d'araignée. Sandra murmure, midhdian :

-« Passe-moi le couteau qui se trouve dans lagpdelvipere ».

Julien ne veut pas toucher a sa poche car ellepitne de sang et d’araignées.

Mais il se lance.

- « Oui », murmure Julien. »

Discretement, Sandra se détache et détache alissi. JiIs courent jusqu’a la porte d’entrée,
mais ils trébuchent, tombent, se cognent, aveedewires a leur trousse. La porte est fermée
mais Sandra se rappelle que dans un dessin afsnaésent :

- « Sésame ouvre toi. ».

-« Oui! Tu as réussi ! », s’exclame Julien.

lls sont sortis, rassurés de ne pas s'étre faitimgpar I'un d’eux. Mais Sandra découvre que

4.

Tout est noir, sombre et silencieux. Sandra eedudivancent lentement. lls arrivent devant
une porte sur laquelle est écrit : « Réserve depuas». lls entrent et la.... Dracula surgit
blanc avec les dents rouge sang et une grandencage: « AH AH AH !!! » hurle Sandra
effrayée. Il la prend par la main et 'emmene dames salle dans laquelle se déroule un buffet.
Julien n’est pas rassuré et Sandra tremble end®@reangent mais au moment de partir toutes
les portes se ferment et Sandra et Julien sorguatsapar des dizaines de vampires affamés.
Julien prend Sandra par la main et la tire jusguascalier. I| méne dans une salle froide et
tres peu éclairée dans laquelle se trouvent plédminghins mordus et en train de se
métamorphoser en vampires.

- « Je ne veux pas finir comme ¢a » , chuchote idabthnche de peur.

- « On n'aurait jamais di accepter cette invitat lui répond Julien sur un ton énervé. Les
vampires se rapprochent et Julien et Sandra seigasbus une table. Les vampires entrent
dans la piéce.

- « Ou sont-ils ? » hurle Dracula.

- « Je les veux morts. Si I'un de vous les trouivies tue sur le champ ». Les vampires font
demi-tour mais deux vampires restent pour surveille

- « Comment sortir d’ici ? », dit Julien tremblant.

- « || faut faire diversion »



- « Oui, mais comment ?

- Je vais aller derriére le drap pendu a c6té idet fe vais le faire bouger, ils vont s’approcher
et nous pourrons partir ». Tout se met en placadi@afait bouger le drap et les vampires
s’approchent. En voulant partir, Sandra se presgileds dans la table et VLAN elle tombe et
se fait mordre. Son cceur bat a cent a I’heure. &impire arrive vers elle et la mord. Julien
assomme un vampire et donne un coup de pied a&d:dlg sont dans les pommes et Sandra et
Julien s’enfuient, prenant leurs jambes a leur dsiypassent la grande porte et rentrent chez

eux essoufflés, blancs de peur, tremblants et earsu

5.

Devant eux, un long couloir menant jusqu’a uneesé&ans cette salle, plein de vampires sont
en train de discuter, manger, etc. Un vampire pescoit.

- « Venez mes enfants, approchez, n'ayez crairfeupdit le vampire.

Il les attire jusqu’au buffet. La, tous les vampites regardent, surpris de voir des humains
« vivants » dans leur chateau. Puis ils les attidans une salle sans lumiere, les installent et
ils s’en vont. Pendant deux jours, ils doivent ébrduiller sans eau ni nourriture mais au bout
du compte, Sandra et Julien s’endorment. Deux jplus tard, les vampires reviennent avec
un couteau et des armes. lIs leur sautent dessus«égduf, ce n’était qu’un cauchemar » se
dit Sandra. « Mais Julien, ou est-il ?» Sandra agjoissée sans Julien. Elle essaie de
s’échapper mais impossible, la porte est ferméééaAdors elle essaye par les conduits
d’aération. Elle ressort dans la salle du buffdte Enarche et soudain écrase une feuille
morte. L'écho retentit : « crrrr ». Les vampiregé&eeillent et I'attrapent, ils I'enferment avec
Julien au fond d’'un cachot sinistre. Les vampireferment la porte, mais les clés sont
tombées par terre et ils réussissent a se délMas les vampires sont restés derriere la porte
et la une énorme bataille se déclenche ou touscsdemt entre eux. Mais sous les jambes
d’'un vampire, ils réussissent a s’enfuir avec dessores. « La porte du chéateau !» crie
Julien. Par un petit trou, ils réussissent a slierduec des égratignures. lls peuvent enfin

sortir du chateau et se reposent avant de rerftezr &ux.
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