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Hélène Castany-Owhadi

Communication interpersonnelle d’enseignants de première 
année du primaire avec des élèves fragiles en contexte d’atelier de 

production d’écrits : entre pouvoir et autorité
Abstract 
Communication in the school context is unequal: the 
teacher occupies a high position and their exercise of 
power is a condition for teaching. Power is not an attribute 
of the actors, but rather a relationship of exchange, 
thus negotiation between individuals. Therefore, we are 
interested in didactic interactions within the framework 
of an exploratory study with a descriptive aim. We study 
the interpersonal communication of three experienced 
first-grade primary school teachers in two efficient writing 
classes and one inefficient writing class from our thesis 
corpus. The data comes from the research "Reading and 
Writing in Grade 1". Our analysis framework refers to 
interactional linguistics based on the study of markers of 
the horizontal axis (proximity/distance) and the vertical 
axis (equality/hierarchy). The analysis of these relationemes 
highlights that the efficient teachers in our study exercise 
educational authority over the weaker students, engaging 
them in a relationship of influence where they are treated as 
subjects with a concern for saving face.

Keywords
Teaching practice, interpersonal communication, educational 
authority, didactics, writing, equity.

Résumé

La communication en contexte scolaire est inégale : 
l’enseignant occupe une position haute et sa prise de 
pouvoir est une condition pour pouvoir enseigner. Le 
pouvoir n’étant pas un attribut des acteurs mais une relation 
d’échange, donc de négociation entre des individus, nous 
nous intéressons aux interactions didactiques dans le cadre 
d’une étude exploratoire à visée descriptive : nous étudions 
la communication interpersonnelle de trois enseignants 
expérimentés de première année du primaire dans deux 
classes efficientes en écriture et dans une classe peu 
efficiente en écriture issues de notre corpus de thèse, les 
données provenant de la recherche Lire et Écrire au CP. Notre 
cadre d’analyse se réfère à la linguistique interactionnelle à 
partir de l’étude des marqueurs de l’axe horizontal (proximité/
distance) et de l’axe vertical (égalité/hiérarchie). L’analyse 
de ces relationèmes permet de mettre en évidence que les 
enseignants efficients de notre étude exercent une autorité 
éducative envers les élèves fragiles qui les engagent dans une 
relation d’influence : ceux-ci sont pris en compte en tant que 
sujet avec un souci de ménagement des faces.

Mot-clés
pratique enseignante ; communication interpersonnelle ; 
autorité éducative ; didactique ; écriture ; équité
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La présente contribution utilise une partie des données 
de notre recherche doctorale en contexte d’atelier de 
production d’écrits en première année du primaire (Castany-
Owhadi, 2019), notre corpus étant issu de la recherche Lire 
et Écrire au CP (Goigoux, 2016) : l’objectif de cette étude de 
grande ampleur était d’identifier les caractéristiques des 
pratiques pédagogiques ordinaires efficaces et équitables 
en première année du primaire en lecture et en écriture, en 
accordant une attention particulière aux élèves socialement 
les moins favorisés. 

À partir de l’analyse de six séances issues de trois 
classes contrastées en termes d’efficience1 en écriture, nous 
tentons de répondre à la question de recherche suivante : la 
communication interpersonnelle des enseignants de classes 
efficientes en écriture de première année du primaire avec 
des élèves fragiles2 peut-elle être considérée comme un 
indicateur qualitatif d’équité de l’enseignement ?

Dans un premier temps, nous présentons le cadre 
théorique autour des notions de pouvoir, d’autorité éducative 
et de communication interpersonnelle de l’enseignant dans 
la classe. Puis nous exposons la méthodologie avec les 
données et notre outil d’analyse. Enfin, nous présentons nos 
résultats que nous discutons ensuite dans une dernière partie. 

Cadre théorique

Pouvoir et autorité dans la classe

Selon Tardif et Lessard (1999), enseigner, c’est prendre 
le pouvoir dans un groupe et ceci constitue une condition 
pour pouvoir enseigner. S’intéresser à la relation de pouvoir 

1	 Au sens d’efficace et équitable (Crinon et Dias-Chiaruttini, 2017)

2	 Nous considérons que les élèves fragiles sont ceux qui n’ont pas encore compris le principe alphabétique du système 
d’écriture du français en début d’année de CP (première année du primaire).

en contexte scolaire suppose de définir en premier lieu ce 
que signifie le mot « pouvoir » : selon Crozier et Friedberg 
(1977), le pouvoir n’est pas un attribut des acteurs mais c’est 
une relation d’échange correspondant à une négociation 
entre des individus « où les termes de l’échange sont plus 
favorables à l’une des parties en présence » (p. 69).

En contexte scolaire, la communication est inégale, 
l’enseignant occupant une position haute (Bigot, 2005 ; 
François, 1990), la dissymétrie des statuts et des rôles étant 
due au fait que l’enseignant est détenteur du savoir et qu’il 
gère les interactions (Bange, 1992 ; Sinclair et Coulthard, 
1975). Cette position haute est bien décrite par Bigot (1996) 
dans le cadre de la conversation en langue étrangère, 
l’auteure mettant notamment en évidence que la relation 
imposée par l’enseignant est parfois renégociée par certains 
élèves (Bigot, 2005). 

Certains chercheurs (Marcelli, 2016 ; Prairat, 2003 ; 
Robbes, 2011 ; Roelens, 2017) définissent le pouvoir en 
l’opposant à l’autorité : l’usage de la contrainte (Prairat, 2003 ;  
Robbes, 2011) et la soumission (Marcelli, 2016) relèvent du 
pouvoir ou de l’autorité autoritariste (Robbes, 2011) alors que 
l’autorité éducative relève d’une relation d’influence (Prairat, 
2003), Roelens (2017) la définissant comme le « moyen le 
moins coûteux (car sans contrainte) d’obtenir l’obéissance 
de l’autre » ou encore comme l’ « ensemble des actions qui 
rendent l’autre auteur » (p.96).

Cette autorité est qualifiée d’éducative (Guillot, 2003 ; 
Marcelli, 2016 ; Meirieu, 2005 ; Prairat, 2003 ; Robbes, 2011) 
car elle présuppose un acte de reconnaissance (Prairat, 2003), 
un consentement (Robbes, 2011), une confiance réciproque 
(Marcelli, 2016) avec une importance accordée au sujet 
auteur de sa pensée (Meirieu, 2005 ; Robbes, 2011). 
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Ainsi, comme le pouvoir et l’autorité de l’enseignant 
ne doivent pas être considérés comme un attribut mais 
comme une relation, il convient de prendre en compte la 
communication interpersonnelle au sein de la classe lorsque 
l’on étudie ces deux notions.

Communication interpersonnelle, enseignement et 
réussite scolaire

Certains travaux ont étudié la communication 
interpersonnelle de l’enseignant en lien avec la réussite scolaire 
ainsi que les indicateurs de la relation interpersonnelle.

La relation enseignant.e-élève joue un rôle indéniable 
dans les apprentissages des élèves (Bainbridge Frymier 
et Houser, 2000), une communication interpersonnelle 
positive de l’enseignant étant fondamentale (Xie et 
Derakhshan, 2021). Ces auteurs distinguent sept attitudes 
favorables aux apprentissages : l’attention portée aux élèves, 
la clarté pour favoriser l’intercompréhension, la validation/
valorisation des propos des élèves, la crédibilité, le rapport 
avec les élèves, l’attention portée au regard des autres et les 
comportements de proximité. Selon Bainbridge Frymier et 
Houser (2000), ces derniers peuvent être de type verbal (ex : 
appeler les élèves par leur prénom ou leur demander leur 
avis) et non-verbal (ex : sourire ou contact visuel).

Certains travaux mettent notamment en évidence 
l’importance d’une relation de soutien (Kortering et 
Braziel, 1999 ; Ryan, Stiller et Lynch, 1994) ou d’une relation 
bienveillante (Wentzel, 1997) de la part de l’enseignant.e. 
En outre, Doré-Côté (2007) affirme que la communication 
interpersonnelle de l’enseignant.e joue un rôle dans 
le processus de décrochage scolaire mais aussi dans 
l’engagement (Doré-Côté, 2007 ; Skinner et Belmont, 1993) et 
dans l’adaptation scolaire des élèves (Lynch et Cicchetti, 1997).

Par ailleurs, Potvin et Rousseau (1993) ainsi que Doré-
Côté (2007) défendent l’idée que les enseignant.e.s ont 
tendance à adopter une attitude moins positive envers les 
élèves en difficulté alors que Romain (2009) fait l’hypothèse 
qu’en milieu défavorisé, la relation interpersonnelle 
privilégiée de l’enseignant.e est la position basse de 
soumission et de tolérance afin d’atténuer le poids 
institutionnel sur les élèves.

Enfin, Rosenthal et Jacobson (1968) soulignent 
l’importance du regard positif porté par l’enseignant.e dans 
la réussite scolaire de l’élève en mettant en évidence l’effet 
Pygmalion, la prédiction de sa réussite provoquant une 
amélioration de ses performances scolaires.

Certains travaux utilisent le cadre conceptuel de la 
linguistique interactionnelle (Goffman, 1974 ; Kerbrat-
Orecchioni, 1992 ; 1995) pour étudier la communication 
interpersonnelle en lien avec l’enseignement. À notre 
connaissance, ces travaux sont issus du Français Langue 
Première (Romain, 2009 ; Romain et Lorenzi, 2013), du 
Français Langue Étrangère et Seconde (Boucharechas, 2019) 
et de la didactique des langues (Bigot, 2005 ; Cicurel, 1994).

La relation interpersonnelle durant l’interaction 
en classe est étudiée en prenant en compte les facteurs 
internes, autrement dit les comportements adoptés durant 
l’interaction, les facteurs externes (ex : degré de connaissance 
mutuelle, nature de la relation communicative) n’étant pas 
un objet d’étude. Kerbrat-Orecchioni (1995) considère 

qu’« on dispose aujourd’hui d’outils descriptifs 
efficaces, en ce qui concerne deux aspects au 
moins de cette composante relationnelle (qui en 
comporte évidemment d’autres) à savoir : (i) les 
modes d’instauration d’une certaine distance, 
‘horizontale’ et ‘verticale’, entre les interactants ; (ii) 
le fonctionnement de la politesse et de la ‘figuration’ 
(face work) » (p. 70-71). 

Les marqueurs de la relation interpersonnelle sont 
considérés comme des « indicateurs, et des constructeurs 
de la relation interpersonnelle » (Kerbrat-Orecchioni, 1995, 
p. 12), ceux-ci faisant partie de l’axe horizontal (proximité/
distance) ou de l’axe vertical  (égalité/hiérarchie). Les traces 
de la gestion interactive de la relation interpersonnelle 
peuvent être analysées à partir de marqueurs que Kerbrat-
Orecchioni (1992) nomme « relationèmes » en distinguant 
les « taxèmes » (marqueurs de la relation verticale) et les  
« familiaritèmes » (marqueurs de la relation horizontale). 
L’auteure précise que leur fonctionnement est complexe et 
parfois ambigu, les relationèmes pouvant jouer sur les deux 
axes à la fois (Kerbrat-Orecchioni, 1992).

D’autre part, les travaux de l’École de Palo Alto 
(Watzlawick, Helmick Beavin et Jackson, 1979) ont 
modelé la communication interpersonnelle en montrant 
notamment qu’on ne peut pas ne pas communiquer et 
qu’il y a deux dimensions à prendre en considération dans 
la communication : le contenu et la relation. Bainbridge 
Frymer et Houser (2000) affirment que les enseignant.e.s 
doivent tenir compte de ces deux dimensions pour faciliter 
les apprentissages des élèves.

Par ai l leurs,  certains travaux portent sur la 
multimodalité de la communication entre enseignant et 
élève comme l’articulation multimodale déictique/regard 
dans la gestion de la classe pour conserver une relation 
interpersonnelle avec chaque élève (Azaoui, 2014a), 
les félicitations verbales et gestuelles (Azaoui, 2014b), 
l’empathie exprimée par la direction du regard (Farouk et al., 
2007), les faits prosodiques (Romain, 2007) ou les reformulations 
multimodales (Castany-Owhadi et Azaoui, 2022).

Méthodologie

Nous présentons d’abord les données puis notre outil 
d’analyse des traces de la gestion interactive de la relation 
interpersonnelle à partir des travaux en linguistique 
interactionnelle (Kerbrat-Orecchioni, 1992, 1995).
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Les données

Notre corpus d’étude est constitué de six séances 
dans trois classes respectives de CP (première année du 
primaire). Deux séances proviennent de la classe A (119 
min), deux séances proviennent de la classe B (61 min) et 
deux autres séances proviennent de la classe C (94 min).

•	 La classe A :
	 La classe A est classée au rang 8 (sur 131 classes) au 

score en écriture. C’est un cours simple de 23 élèves avec 
une majorité d’élèves non-francophones dont beaucoup 
vivent dans des conditions extrêmement précaires. 
L’enseignant a seize années d’ancienneté dont six ans au 
CP. En début d’année, 9 élèves sont fragiles comme ils n’ont 
pas compris le principe alphabétique du système d’écriture 
du français. Ils obtiennent tous un score supérieur à 15/27 à 
l’épreuve de production de texte de fin d’année. 

•	 La classe B :
	 La classe B est classée au rang 15 au score en 

écriture. C’est un cours simple de 23 élèves. La maitresse a 
neuf ans d’ancienneté dont quatre au CP. En début d’année, 
13 élèves n’ont pas compris le principe alphabétique du 
système d’écriture du français. À l’épreuve de production 
de texte de fin d’année, 8 élèves obtiennent un score proche 
ou supérieur à la moyenne et deux élèves obtiennent un 
score inférieur à la moyenne (3 élèves absents).  

•	 La classe C
	 La classe C est classée au rang 118 au score en 

écriture. C’est un cours simple de 20 élèves en éducation 
prioritaire. Le maitre a quatorze ans d’ancienneté dont 
sept au CP. En début d’année, 9 élèves n’ont pas compris le 
principe alphabétique du système d’écriture du français. À 
l’épreuve de production de texte de fin d’année, les scores 
vont de 3/27 à 16/27, une seule élève ayant obtenu un score 
au-dessus de la moyenne. 

Analyse des traces de la gestion interactive de la 
relation interpersonnelle

Cette étude exploratoire à visée descriptive se fonde 
sur le concept de « primauté des données » (Bigot, 2005), 
notre démarche étant d’analyser les traces de la gestion 
interactive de la relation interpersonnelle à partir des 
« familiaritèmes » et des « taxèmes » issus des travaux en 
linguistique interactionnelle (Kerbrat-Orecchioni, 1992 ; 
1995). En croisant ce que le corpus nous donne à voir avec 
ces travaux, nous avons élaboré une grille d’analyse non 
exhaustive qui est la suivante : 

•	 Familiaritèmes :
Pronom d’adresse (on/nous)
Nom d’adresse 
Recours à l’humour
Acte de parole (complimenter)

3	 Comme les séances ne sont pas de longueur égale, nous donnons le résultat pour une séance d’une heure.

Marqueur de politesse
Moyens non verbaux

•	 Taxèmes :
Formes de l’adresse (questions fermées de type 
réponse attendue)
Distribution des « initiatives » (initiative de 
l’échange par l’élève / question de l’élève)
Occupation du temps de parole de l’enseignant
Acte de parole (donner un ordre : injonctions à 
l’impératif)
Remise en question de la position haute de 
l’enseignant

En outre, afin de pouvoir établir un lien avec la notion 
d’autorité éducative (Robbes, 2011), nous avons rajouté la 
catégorie « consentement/prise en compte du sujet » : nous 
considérons qu’elle appartient autant à l’axe horizontal 
que vertical. Le concept goffmanien de face est aussi pris 
en compte dans notre analyse : ainsi, nous distinguons les 
actes menaçants et flatteurs pour les faces ainsi que les 
actes ménageant les faces (Goffman, 1974).

Résultats

Relation horizontale (proximité/distance)

Au niveau des pronoms d’adresse et notamment de 
l’usage du « on » (ou du « nous »), on constate une occurrence 
plus importante du « on » inclusif (ou « nous ») dans les deux 
classes où les élèves fragiles ont nettement progressé en 
écriture (57,473 A ; 61,96 B ; 25,53 C) : ces pronoms d’adresse 
sont porteurs d’une réduction de distance, Bigot (2005) les 
considérant comme des marqueurs d’empathie.

Les noms d’adresse sont aussi considérés comme 
favorisant la proximité avec les élèves : les enseignants 
utilisent majoritairement les prénoms des élèves mais nous 
avons relevé 5 occurrences de « familiaritèmes » dans la 
classe B (deux fois « mon grand » et trois fois « ma grande ») et 
trois occurrences dans la classe C (« mistinguette », « petit gars »  
et « petit bonhomme »). En revanche, l’enseignant de la classe 
A utilise des termes moins affectueux quand il s’adresse à ses 
élèves (« messieurs », « les garçons » et « jeune homme »).

On relève aussi que les trois enseignants ont recours à 
l’humour comme dans la classe C : 

158 M : (à Li. qui est sous la table) Dis-donc Li., tu 
as coulé ?
159. Li. : (en souriant) non.
Au niveau de l’acte de parole « complimenter », 

l’enseignant de la classe A complimente le moins les élèves 
(7,56 A ; 35,4 B ; 11,48 C). En revanche, que l’enseignante de 
la classe B est celle qui complimente le plus les élèves en 
ayant recours à de nombreux appréciatifs positifs comme dans 
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l’extrait suivant issu de la séance 14, Ay. étant un élève fragile :
346. M : (à Ay.) Excellent ! Oh ! Eh c’est formidable ! 
Alors là tu m’espantes5 Ay. Tu peux être fier de toi. 
(en relisant l’écrit d’Ay. avec pointage des mots) Le 
loup va te dévorer. C’est super mon grand !
347. Na. : XXXXXXXXXX6

348. M : Ah t(u) écoutes ? T(u) as vu Na. ? Il a été 
super fort. Alors là Ay. ! Mets-moi la date, le code 
mon grand. Et ben 	 tu sais quoi ? Ce soir on va 
dire à maman que t(u) as écrit la phrase le loup va te 
dévorer tout seul.
Dans les trois classes, les enseignants ont parfois 

recours à la politesse, le terme « s’il te plait » étant par 
exemple un adoucisseur permettant de ménager les faces 
des élèves lorsque l’enseignant donne un ordre (ex. dans la 
classe A: « 142. M : tu peux me lire ta phrase s’il te plait ? »).

Au niveau des moyens non verbaux, nous analysons 
principalement la proxémie : dans la classe A, l’enseignant 
est toujours côte à côte à proximité de l’élève et à sa 
hauteur. Il en va de même pour l’enseignante de la classe 
B, celle-ci privilégiant de s’asseoir à côté des élèves fragiles 
au cours de l’atelier de production d’écrit. Nous présentons 
un extrait de la séance 27 où l’enseignante combine la 
proxémie8, le regard, le toucher et l’adressage individuel 
(passage du « vous » au « tu » en ayant recours à une auto-
reformulation au T19) à Ma., une élève fragile :

11. Aym. : je joue au football et je respecte les règles.
12. M : XXXX
13. Aym. : c’est le…c'est les règles du foot.
14. Sh. : football.
15. M : mais est-ce qu’on les connait bien ces règles ?
16. E : non.
17. E : si.
18. Ma. : (acquiesce d'un signe de tête) oui.
19. M : (à Ma. en lui touchant le bras) tu les connais toi ?
20. Sh. : moi aussi, moi aussi je joue au foot.
21. Aym. : nous aussi on a les règles ?
22. M : on va essayer de donner les règles, (en 
regardant Ma.) toutes les règles de l'école, comment 
on doit se tenir sur le terrain.

4	 Celle-ci, d’une durée de 31 minutes, se déroule en novembre dans le cadre d’un projet d’écriture à partir de l’album sans texte 
Le Petit Chaperon rouge de Rascal (2015). Les six élèves de l’atelier doivent écrire une phrase à partir d’une illustration de l’album.

5	  Dans le sud de la France, « espanter » signifie « épater ».

6	 « XXX » correspond aux passages inaudibles.

7	 Celle-ci, d’une durée de 29 minutes, a lieu en mars. Dans le cadre de l’activité « football », les quatre élèves de l’atelier 
doivent chacun écrire une règle de jeu.

8	 La prise en compte de la proxémie dépend de la dimension culturelle (Hall, 1966), ce qui la rend difficilement généralisable.

9	 Ces séances, qui ont lieu en mai, se présentent de la manière suivante : trois ateliers (15 min.) de 2 à 4 élèves se succèdent 
avec une tâche d’écriture identique : écrire au moins une phrase à partir d’images séquentielles avec des supports différents 
pour chaque élève. Les images sont traitées de manière isolée sans phase de planification préalable.

Fig. 1 : « tu les connais toi ? »
En ce qui concerne l’enseignant de la classe C, celui-

ci reste assis en face des élèves pendant tout l’atelier de 
production d’écrits. 

Comme il perd souvent patience face au manque 
d’investissement des élèves fragiles lors des deux séances9, 
son sentiment d’agacement voire d’exaspération se 
manifeste par des moyens non verbaux comme le regard, le 
ton de la voix ou la main sur le visage :

69. M : (en soupirant et en se couvrant le visage avec 
la main) pffff ! (en fixant Sl. du regard et en levant 
la voix) non non non non (en repoussant le cahier 
que lui tend E2) non non ! On écrit sur combien de 
carreaux ? (…)

Relation verticale (pouvoir ou hiérarchie)

La relation verticale relève des rapports de place 
et notamment du pouvoir ou de l’autorité (Kerbrat-
Orecchioni, 1992). Au niveau des formes de l’adresse, on 
constate beaucoup plus de questions fermées de type 
« réponse attendue » dans la classe C (36,3 A ; 25,57 B ; 75,31 
C), celles-ci pouvant constituer des actes menaçants pour 
les faces (Kerbrat-Orecchioni, 1992), notamment pour 
les élèves fragiles qui ne sont souvent pas en mesure de 
répondre aux questions de l’enseignant, comme le montre 
l’extrait suivant de la séance 1 :

90. M : alors t(u) as fait (en pointant l’écrit d’E2) du 
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bois pour faire quoi ? Qu’est-ce qu’il fait XXX ?
91. E : il le met
92. M : oui ben vas-y.  Il le met dans quoi ? Comment 
ça s’appelle ça ? Une brou…
93. E2 : -ette.
Dans la classe C, il y a très peu d’initiatives de l’échange 

par l’élève alors qu’il y en a plus dans les deux classes 
efficientes en écriture (56,97 A ; 62,95 B ; 9,57 C). Il s’avère 
aussi intéressant de relever les occurrences où l’élève pose 
une question, le modèle ternaire « Question de l’enseignant-
Réponse de l’élève-Évaluation de l’enseignant » constituant 
le format des échanges le plus courant dans les interactions 
didactiques (Sinclair et Coulthard, 1975) : on retrouve très 
peu de questions d’élèves dans la classe C alors qu’il y en a 
davantage dans les classes A et B (20,16 A ; 29,5 B ; 4,46 C). 

En ce qui concerne l’occupation du temps de parole, 
nous avons comptabilisé le nombre de tours de parole de 
l’enseignant rapporté au nombre total de tours de parole 
sachant que l’idéal aurait été de calculer le nombre de 
mots : nous considérons tout de même que cela peut 
nous informer sur l’occupation du temps de parole de 
l’enseignant. C’est dans la classe B que le pourcentage est 
le plus bas (41,05%), l’enseignante de cette classe favorisant 
les échanges voire l’entraide entre les élèves :

395. Ya. : (en pointant du doigt Mo.) c’est Mo. qui 
m’a aidé.
396. M : ben il est là pour ça. C’est chouette de 
s’aider. J(e) suis très contente. Allez, (il) (n’)y a plus 
que Na.. Il va s’en sortir.
C’est dans la classe C que l’enseignant occupe le plus 

de temps de parole (51,04%) mais il n’y a pas de grande 
différence avec la classe A (47,37%) où l’enseignant privilégie 
des échanges duels avec chaque élève : on remarque toutefois 
des passages où plusieurs élèves interagissent. 

Dans les trois classes, l’acte de parole dominant 
dans les échanges est « donner un ordre » compte tenu 
de l’asymétrie des interactions didactiques. Cet acte de 
parole peut prendre la forme d’un énoncé à l’impératif ou 
d’une assertion au présent parfois accompagnée de verbes 
modaux exprimant la volonté (« je veux que » ; « il faut que »…), 
l’usage du conditionnel jouant le rôle d’adoucisseur (je 
voudrais que » ; « j’aimerais que »…) afin de ménager la face 
des élèves. Si nous nous intéressons à l’usage de l’injonction 
à l’impératif, on constate que c’est l’enseignant de la classe 
C qui en utilise un peu plus et que c’est l’enseignante de la 
classe B qui en utilise le moins (55,96 A ; 49,18 B ; 63,82 C). 
Ces énoncés sont particulièrement menaçants pour la 
face des élèves surtout lorsqu’ils ne sont pas accompagnés 
d’adoucisseur. Les différences sont certes minimes : 

10	 Celle-ci (66 minutes) comporte un atelier de production d’écrits en petit groupe avec au début, une phase de planification 
avec le groupe classe. Le support d’écriture est le début d’une phrase extraite de l’album Le livre des mamans (Parr, 2007), que 
les enfants ont lu à plusieurs reprises. Après un rappel oral du récit avec les enfants, le maitre écrit au tableau blanc interactif 
(TBI) « il y a des mamans qui… », et il demande aux élèves : « alors qu’est-ce qu’on pourrait écrire comme suite ? ». Il recueille à 
l’oral les propositions des enfants et celles-ci sont discutées par l’ensemble des élèves, ensuite une partie des élèves réalise un 
travail en autonomie alors que l’enseignant prend avec lui un petit groupe d’enfants qu’il guide dans le travail d’écriture.

cependant ce qui différencie surtout la classe C, c’est 
l’usage d’injonctions pour inciter les élèves à écrire comme 
dans l’exemple suivant :

356. M : allez toi, écris. Ne te déconcentre pas. 

Remise en question de la position haute de 
l’enseignant :

Les rapports de place au sein de la classe sont parfois 
renégociés (Bigot, 2005) dans les trois classes mais de 
manières différentes dans les classes A et C. Dans la classe 
A, les élèves sont habitués à donner leur avis et à justifier 
leur point de vue, notamment dans le cadre de révision 
collective d’écrits sur TBI : ils remettent parfois en cause ce 
que dit (ou ce que fait) l’enseignant comme dans l’exemple 
suivant de la (séance 1)10:

57. E : il y a des mamans qui aiment les motos.
58. M : oui alors ça c’est un petit peu comme dans 
l’histoire hein ?
59. E : oui mais le mot il a changé.
60. E : i(l) y avait écrit conduisent.
61. M : oui i(l) y avait écrit conduisent. Qui aiment 
des motos. Pourquoi pas ?
Dans la classe C, la position haute de l’enseignant est 

remise en question par la posture de non-consentement 
des élèves fragiles qui se manifestent par leur manque 
d’investissement dans l’atelier de production d’écrits. Dans 
l’extrait suivant, Dj., un élève fragile, tripote des objets 
lorsque le maitre lui propose la dictée à l’adulte :

180. M : (tout en écrivant) Il rentre. Eh, j(e) t’ai…je 
t’ai dit d’arrêter de découper. Tu vas me donner les 
ciseaux (lui prend les ciseaux des mains et les pose 
sur la table). Tu n’es pas concentré sur c(e) que tu 
fais. (en relisant) Il rentre.
Cela peut aussi se manifester par des réponses non 

appropriées pour, semble-t-il, faire rire ses camarades :
221. M : Donc (tout en écrivant) il construit un 
bateau avec un bâton. Alors le bâton. Quoi d’autre ?
222. Dj. : Euh je veux dire…Ah c’était, c’était le 
carton et le coussin.
223. M : (tout en écrivant) le carton
224. Dj. : et le coussin.
225. Ka. : (en riant) et le coussin ? (rire de Dj.)
226. M : On n’avait pas dit coussin. On avait dit 
aut(r)e chose. On avait dit carton…
227. Dj. : et la couverture.
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Consentement / prise en compte du sujet

Nous faisons le choix de traiter à part le consentement 
et la prise en compte du sujet car nous considérons que ces 
dimensions relèvent autant de la relation horizontale que 
de la relation verticale et on peut les considérer comme des 
indicateurs d’autorité éducative (Robbes, 2011). 

Au niveau des marqueurs de consentement, on 
constate qu’il y en a beaucoup plus dans la classe A 
que dans les classes B et C (24,7 A ; 9,83 B ; 5,1 C). C’est 
surtout l’usage du marqueur « d’accord » qui est employé 
à la forme interrogative, les élèves répondant la plupart du 
temps par l’affirmative. Les élèves sont habitués à donner 
leur avis dans cette classe, le maitre leur demandant très 
souvent : « qu’est-ce que tu veux écrire ?11».  On retrouve 
aussi cette dimension du « vouloir écrire » constitutive 
du « sujet écrivant » (Bucheton, 2014) dans la classe B, 
l’enseignante négociant l’écrit et les modalités d’écriture 
avec les élèves (ex : « on écrit ça ? » ; « comment veux-tu 
écrire ? » ; « est-ce qu’on rédige ensemble ou est-ce que 
chacun veut rédiger sa propre phrase ? » ; « alors je te fais quelle 
écriture ? » ; « Mais quelle est ton idée ? » etc.). Il n’en va pas 
de même dans la classe C où la dimension du sujet écrivant  
n’est pas prise en compte, le contenu de l’écrit leur étant 
systématiquement imposé : il y a non-consentement car les 
élèves ne sont pas auteurs de leur pensée, ce qui entraîne 
un sentiment de frustration et d’agacement de la part de 
l’enseignant de la classe C qui réagit à maintes reprises 
par des actes de parole menaçants pour la face des élèves. 
Cela peut passer par des critiques (« 394.M : oh là là ! Vous 
ne faites aucun effort ! ») ou des reproches (« 113. : Ben si 
t(u) (n’) as pas de place, tu fais quoi Sig. ? Franchement, 
(en soufflant et en soupirant) il faudrait se débrouiller 
maintenant quand même. »). Il y a manifestement un 
ajustement difficile avec les élèves fragiles, ces élèves 
semblant résister aux apprentissages, l’enseignant se 
plaignant d’ailleurs de la difficulté qu’il a dans cette classe : 

430. M : (…) t(u) (n')as rien fait depuis tout à l’heure. 
T(u) aurais pu commencer à écrire une phrase 
suivante quand même ! (en soupirant) Pffffffff ! Je) (n’)
ai pas XXXXXX dans cette classe. C’est incroyable ! 
C’est vraiment …. Ah cette année, c’est… »
Ces actes de parole menaçant pour la face des élèves ne 

sont pas présents dans les classes efficientes en écriture : nous 
faisons l’hypothèse qu’elles jouent un rôle négatif dans 
les apprentissages car ces taxèmes de position haute pour 
l’enseignant remettent en cause la compétence (Kerbrat-
Orecchioni, 1992) des élèves.

11	 Voir Annexe 1 : extrait de verbatim montrant l’étayage apporté par l’enseignant de la classe A à un élève fragile en insécurité 
scripturale (Castany-Owhadi, Soulé et Dreyfus, 2018).

12	 Nous ne cherchons pas à remettre en question les compétences de l’enseignant de la classe C, l’enquêteur de la recherche 
Lire Écrire au CP constatant d’ailleurs un climat de classe favorable aux apprentissages avec une bonne gestion du groupe, 
celui-ci faisant confiance à ses élèves. Nous mettons juste en évidence les difficultés que tout enseignant peut rencontrer avec 
certains élèves, celles-ci se répercutant dans la relation interpersonnelle de l’enseignant.

Discussion

Les résultats de cette étude exploratoire permettent 
d’affirmer que les enseignants des classes efficientes en 
écriture sont davantage du côté de l’autorité éducative 
puisqu’il y a consentement et prise en compte du sujet. En 
revanche, l’enseignant de la classe où les élèves fragiles ont 
très peu progressé est davantage du côté du pouvoir ou de 
l’autorité autoritariste dans notre contexte d’étude, celui-ci 
ayant du mal à s’ajuster aux élèves fragiles de sa classe. En 
effet, dans la classe C, l’enseignant a davantage recours à 
la contrainte, à la persuasion et à la soumission donc on 
se situe davantage du côté du « pouvoir » (Marcelli, 2016 ; 
Prairat, 2003 ; Robbes, 2019). En revanche, dans les classes 
A et B, les élèves initient davantage les échanges, il y a 
davantage de reformulations d’élèves de propos d’un autre 
élève (Owhadi, 2019) et l’enseignant utilise davantage le « on » 
inclusif : nous sommes davantage du côté de l’ « autorité 
éducative » (Guillot, 2003 ; Prairat, 1997 ; Robbes, 2010, 
2019), les enseignants étant dans une relation d’influence 
avec prise en compte du sujet et demande de consentement. 

On relève aussi un temps de parole plus important 
chez l’enseignant de la classe C que chez les enseignants 
des classes A et B, ce qui relève qu’un espace de parole est 
davantage laissé aux élèves dans les classes efficientes en 
écriture. On peut donc affirmer que dans les deux classes 
efficientes en écriture, il y a un engagement des élèves plus 
important et nos observations permettent d’affirmer que 
l’action de l’enseignant s’inscrit dans une interaction qui 
est tributaire du consentement des élèves.

Par ailleurs, dans les deux classes efficientes en 
écriture, il y a beaucoup moins d’actes de parole menaçants 
pour les faces des élèves contrairement à la classe C où 
l’on retrouve des reproches et des critiques de la part de 
l’enseignant. Nous faisons l’hypothèse qu’ils mettent en 
exergue les difficultés de cet enseignant dans sa relation 
avec les élèves fragiles de notre contexte d’étude : notre 
expérience d’enseignante spécialisée dans l’aide aux élèves 
en difficulté nous permet d’affirmer que cette relation est 
loin d’être facile à établir avec certains élèves12. 

Nos résultats peuvent être mis en lien avec les travaux 
de Romain et Lorenzi (2013) : les auteures distinguent 
les « taxèmes à valeur de position » qui relèvent de 
l’ « autoritarisme » en renforçant la dissymétrie de la relation 
pédagogique et les « taxèmes à valeur de relation » qui relèvent 
de l’« autorité ». Ces derniers marqueurs « sont constitutifs 
d’une relation interpersonnelle reposant non pas exclusivement 
sur un positionnement complémentaire des interactants, mais 
aussi sur une volonté de favoriser une relation interpersonnelle 



8

coopératrice visant la réalisation d’un objectif commun » (p. 6).
De même, en contexte de FLES13, Boucharechas 

(2019) fait aussi le constat que « construire une relation 
entièrement hiérarchique entraîne des émotions négatives, 
et une baisse d’investissement » (p.88). En outre, « construire 
une relation entièrement familière est certes bénéfique en 
termes d’émotions positives générées, mais l’enseignant 
perd alors ses rôles et risque de ne pas atteindre les 
objectifs d’apprentissage » (ibid.), l’équilibre étant difficile 
à trouver entre les deux.

Enfin, notre outil d’analyse issu des travaux de Kerbrat-
Orecchioni (1992) ne permet pas de prendre en compte 
toutes les attitudes favorables aux apprentissages dans le 
cadre de la relation interpersonnelle de l’enseignant (Xie 
et Derakhshan, 2021) ainsi que la dimension culturelle 
(Gudykunst et Ting-Toomey, 1989). Il ne permet pas aussi de 
mettre en évidence un  trait commun des deux enseignants 
des classes efficientes en écriture : ils considèrent les élèves 
comme « tous capables » avec un certain niveau d’exigence 
pour les élèves fragiles (Owhadi, 2019), ce qui renvoie aux 
travaux de Rosenthal et Jacobson (1968) sur l’effet Pygmalion.

Conclusion 

À travers cette étude exploratoire, nous avons essayé 
de comprendre ce qui se joue dans la classe sous l’angle 
de la communication interpersonnelle de l’enseignant 
avec des élèves fragiles dans des classes contrastées en 
contexte d’ateliers de production d’écrits au CP (première 
année du primaire). Il nous semble important de poursuivre 
des recherches sur le sujet, les phénomènes d’autorité 
et de pouvoir en classe devant être abordés en formation 
enseignante (Perrenoud, 1996) dans une perspective 
inclusive. En effet, la difficulté à « construire une posture 
d’ajustement » (Saillot, 2020) avec certains élèves est, de 
manière générale rencontrée, par tous les enseignants : 
il nous semble pertinent de les pointer en formation car 
elle entraine souvent un sentiment d’incompétence et 
de dévalorisation de soi chez l’enseignant. Notre étude 
comporte néanmoins des limites car notre corpus est 
peu étendu, l’action est située et le fonctionnement des 
relationèmes est difficile à analyser (Kerbrat-Orecchioni, 
1992). De plus, les enseignants ne sont pas placés dans des 
contextes similaires : en effet, le contexte d’étude n’est pas 
le même pour chaque enseignant, les élèves étant différents 
et la tâche ainsi que le contexte d’écriture sont différents. Il 
est donc difficile de répondre à notre question de recherche 
mais malgré ces limites, nous espérons avoir pu mettre en 
évidence que « l’efficacité symbolique des mots ne s’exerce 
jamais que dans la mesure où celui qui la subit reconnaît 
celui qui l’exerce comme fondé à l’exercer » (Bourdieu, 
1982, p. 119). Des recherches sont à poursuivre en prenant 
notamment en compte la dimension culturelle dans l’étude 
de la communication interpersonnelle de l’enseignant 

13	 Français Langue Étrangère et Seconde.

(Gudykunst et Ting-Toomey,1989).
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