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Résumé  

 La qualité de la relation élève-enseignant (RÉE) est réputée avoir des influences multiples 

sur les élèves. Cet essai vise à faire l’état des connaissances sur l’influence que peut avoir une 

relation de bonne qualité entre l’élève et son enseignant, et ce, plus particulièrement chez les 

élèves en difficulté de comportement intégrés en classe ordinaire au secondaire. Pour ce faire, 

une recension des écrits francophones et anglophones a été réalisée au sein de trois bases de 

données différentes. Au total, neuf études ont été retenues. Une synthèse des résultats a permis de 

suggérer cinq variables sur lesquelles la RÉE semble avoir une influence  : 1) diminution des 

difficultés d’ordre comportemental, 2) augmentation de la motivation, de l’assiduité et de 

l’engagement scolaire, 3) augmentation de la manifestation de comportements positifs et pro 

sociaux, 4) diminution des difficultés comportementales hors-école et meilleures stratégies 

d’autorégulation et 5) diminution des retraits de classe. Bien que des études plus robustes devront 

encore être menées, les neuf études retenues pour cet essai suggèrent toutes que la qualité de la 

relation élève-enseignant est susceptible de diminuer des difficultés comportementales. Les 

implications pour la pratique et les recherches futures sont discutées. 
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Introduction  

La politique d’adaptation scolaire « Une école adaptée à tous ses élèves » a pris place au 

Québec au cours de l’année 2000. Cette politique vise à ce que les services éducatifs soient au 

bénéfice de l’élève en difficulté et que ceux-ci soient entièrement basés sur une approche adaptée 

aux capacités et aux besoins de l’enfant, et ce, tout en favorisant un maintien de scolarisation de 

l’élève en classe ordinaire (Gouvernement du Québec, 2007). D’ailleurs, entre 2002 et 2010, une 

augmentation de 5% de l’intégration en classe ordinaire a été notée pour les élèves handicapés ou 

en difficultés d’adaptation ou d’apprentissage (Gouvernement du Québec, 2010). De manière 

plus spécifique, lors de l’année scolaire 2020-2021 dans les écoles publiques, privées spécialisées 

et gouvernementales, seulement 26% des élèves présentant un trouble grave du comportement 

étaient intégrés en classe ordinaire alors que, en moyenne, 77% des élèves handicapés ou en 

difficulté d’adaptation ou d’apprentissage l’étaient (Gouvernement du Québec, 2022). 

En ce sens, lorsqu’intégrés en classe régulière, les élèves présentant des difficultés d’ordre 

comportementales représentent un défi pour les enseignants, et ce, particulièrement au sein des 

écoles secondaires (Massé, Couture, Bégin, Rousseau et Plouffe-Lebœuf, 2019). En effet, l’une 

des principales raisons d’abandon de la profession exprimée par les enseignants se trouve être la 

gestion des comportements extériorisés perturbant le climat de classe (Jeffrey et Sun, 2006). 

Ainsi, les enseignants des classes régulières auraient une attitude plutôt négative face à 

l’intégration des élèves présentant des difficultés de comportement ou des troubles de 

comportement puisque ceux-ci leur entrainent un stress accru (Massé et al., 2019). Cependant, les 

bienfaits de l’intégration en classe régulière des élèves présentant des difficultés d’ordre 

comportementales ont été démontrés par de nombreuses recherche (Aucoin et Vienneau, 2010; 

Pillay, Dunbar-Krige et Mostert, 2013; Rousseau et al., 2014; Rousseau et al., 2015) D’ailleurs, 

ces recherches suggèrent qu’il est préférable de favoriser la scolarisation de ces élèves dans une 

classe permettant une socialisation auprès de pairs ayant des comportements prosociaux et de 

favoriser une formation de groupes d’élèves avec des proportions typiques d’élèves présentant ou 

pas de difficultés afin de diminuer l’apparition et la fréquence des comportements 

problématiques. Or, s’il semble démontré que l’intégration des élèves avec difficultés de 

comportement est bénéfique pour eux, plusieurs questions peuvent encore être soulevées pour 
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mieux comprendre les mécanismes entourant cet état de fait. Par exemple, quels sont les éléments 

décisifs quant à la construction d’une relation de qualité entre les enseignants et ces élèves en 

classe régulière ? Qu’est-ce qui influence la réussite comportementale en classe ordinaire des 

élèves en difficultés de comportement ? Quelle est l’attitude des enseignants face aux élèves 

présentant des comportements problématiques et quels éléments influencent celle-ci ?  

Comme il est reconnu que la qualité de la relation élève-enseignant a des effets importants 

sur la réussite scolaire des élèves des écoles primaires (Hamre et Pianta, 2005; Howes, 2000) il 

est pertinent de se demander quelle est l’état des connaissances actuelles sur l’influence de la 

qualité de la relation élève-enseignant sur les élèves présentant des difficultés d’ordre 

comportemental intégrés en classe ordinaire au secondaire. C’est cette dernière question à 

laquelle cet essai tentera de répondre. Mais, tout d’abord, au cours des prochaines lignes, les 

difficultés d’ordre comportemental ainsi que la relation élève-enseignant seront définies. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 



 

Cadre conceptuel  

Le cadre conceptuel sera divisé en plusieurs sous-sections. Tout d’abord, les concepts de  

trouble de comportement et de difficultés comportementales seront abordés, puis le concept de 

relation élève-enseignant sera décortiqué. Pour ces deux volets du cadre conceptuel, les 

différentes formes, les impacts et les facteurs de risque et de protection seront expliqués. 

 

Le trouble de comportement 

Lorsqu’il est question de problèmes de comportement, il est nécessaire de distinguer les 

troubles du comportement des difficultés comportementales. En milieu scolaire, un élève 

présentant un trouble du comportement est, selon le Gouvernement du Québec (2007), « celui ou 

celle dont l’évaluation psychosociale, réalisée en collaboration par un personnel qualifié et par les 

personnes visées avec des techniques d’observation ou d’analyse systématique, révèle un déficit 

important de la capacité d’adaptation se manifestant par des difficultés significatives d’interaction 

avec un ou plusieurs éléments de l’environnement scolaire, social ou familial ». 

 

En clinique, lorsqu’il est question d’établir un diagnostic de trouble de comportement, le 

DSM-5 (American Psychological Association, 2015) définit l’ensemble des troubles concernant 

des difficultés dans la gestion des émotions et des comportements comme étant des troubles 

disruptifs du contrôle des impulsions et des conduites. Il indique également que, malgré la 

similitude avec certains troubles au sein du manuel, les troubles disruptifs se distinguent par des 

comportements extériorisés qui affectent et nuisent aux droits d’autrui par le biais de destruction, 

d’agression ou de conflits significatifs avec des personnes en position d’autorité ou avec certaines 

normes sociétales (American Psychological Association, 2015).  D’ailleurs, selon Massé, 

Desbiens et Lanaris (2006), les élèves présentant des troubles du comportement extériorisés en 

milieu scolaire auront, le plus souvent, un trouble de la conduite ou un trouble oppositionnel avec 

provocation selon les définitions du DSM-5. Les caractéristiques de ces deux troubles seront 

donc définies. 
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Trouble oppositionnel avec provocation 

Un élève ayant un trouble oppositionnel avec provocation présentera une humeur 

colérique et/ou irritable, un comportement provocateur ou un esprit vindicatif persistant pendant 

au moins 6 mois. Pendant ces 6 mois, l’enfant devra présenter au moins quatre symptômes parmi 

ceux énumérés par le DSM-5 ( American Psychological Association, 2015) tels que : il se met 

souvent en colère, il conteste ce que disent les adultes, il importune les autres, il refuse d’obéir 

aux règles, il manque grandement d’habiletés sociales, il fait porter la faute aux autres, il est 

vindicatif, etc.  

 

Selon le DSM-5  (American Psychological Association, 2015), il peut arriver que l’enfant 

ayant un trouble oppositionnel avec provocation ait des symptômes dans une seule sphère de vie. 

Cependant, la présence des symptômes dans plusieurs sphères de vie (familiale, école, sociale) 

est un indicateur de la sévérité du trouble. D’ailleurs, le trouble est plus fréquent au sein de 

famille où les pratiques éducatives sont incohérentes, dures ou négligentes, mais également 

lorsque l’éducation a été interrompue à la suite de la succession du rôle d’autorité auprès de 

différents individus. Le trouble oppositionnel avec provocation a une prévalence de 1 à 11% au 

sein de la population, et il est plus fréquemment présent chez les garçons que chez les filles. 

Cependant, la prédominance masculine tend à s’estomper vers l’adolescence (American 

Psychological Association, 2015). 

Trouble des conduites 

Un élève ayant un trouble des conduites aura des conduites répétitives et persistantes 

ayant un impact sur les droits d’autrui ou sur des normes sociales. Pour en venir à un tel 

diagnostic, l’enfant doit présenter, au cours des 12 derniers mois, au moins trois symptômes ainsi 

qu’au moins un symptôme au cours des 6 derniers mois parmi ceux énumérés par le DSM-5 

(American Psychological Association, 2015) tels que : il persiste dans ses comportements 

inadéquats malgré l’application de conséquences, il présente des comportements perturbateurs ou 

non conformes aux règles, il s’absente souvent de l’école, il a des difficultés marquées dans les 

relations avec ses pairs, il se valorise en mettant la pagaille, il détruit le matériel, il dit des paroles 

et a des actions injustifiées d’agression et d’intimidation, etc.  
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Les facteurs de risque associés à un trouble des conduites peuvent être d’avoir un niveau 

d’intelligence inférieur à la moyenne, d’avoir vécu un rejet parental, l’emploi des pratiques 

éducatives inadéquates de la part des parents, d’être victime de sévices physiques ou sexuels, le 

placement précoce en institution, la criminalité parentale ainsi que plusieurs autres. Le trouble 

des conduites a une prévalence de 2 à 10% de la population et il est plus fréquemment présent 

chez les garçons que chez les filles (American Psychological Association, 2015). 

Cooccurrence du trouble oppositionnel avec provocation et du trouble des conduites 

Le trouble oppositionnel avec provocation et le trouble des conduites font tous deux partie 

du même regroupement des troubles disruptifs, du contrôle des impulsions et des conduites au 

sein du DSM-5 (American Psychological Association, 2015). Ainsi, ces deux troubles se 

manifestent par le biais de conduites antisociales amenant d’importantes difficultés d’adaptation 

chez les jeunes, entrainant par le fait même, une perturbation de leur environnement social, 

scolaire et/ou familial. Comme vu précédemment, le trouble oppositionnel se caractérise par une 

attitude négative et hostile chez le jeune (refus d’obéir, irritabilité, crises de colère, 

argumentation) alors que le trouble des conduites se caractérise davantage par la persistance de 

comportements d’agression physique et de délinquance (American Psychological Association, 

2015) . D’ailleurs, le trouble d’opposition chez l’enfant précède souvent le développement d’un 

trouble des conduites (Burke, Waldman et Lahey, 2010). Le trouble des conduites a donc la 

préséance diagnostique (American Psychological Association, 2015) . Cependant, cette préséance 

diagnostique dissimule le grand nombre de cooccurrence de ces deux troubles puisque, lorsque 

observés simultanément, un élève se voit obtenir le diagnostic de trouble des conduites (Costello, 

Mustillo, Erkanli, Keeler et Angold, 2003). Il est donc nécessaire d’être conscient de la 

cooccurrence de ces deux troubles afin d’avoir une meilleure compréhension de ceux-ci. 

 
Les difficultés d’ordre comportemental 

Les élèves présentant des difficultés comportementales sont, quant à eux, catégorisés par 

le Gouvernement du Québec (2015) comme étant des élèves à risque, mais n’ayant pas 

nécessairement l’un des diagnostics expliqués préalablement. Ces élèves présentent des 
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manifestations réactionnelles et, de manière générale, temporaires, survenant dans un contexte 

spécifique. Les difficultés comportementales peuvent provenir de l’environnement familial ou 

scolaire, mais également des caractéristiques personnelles de l’élève. En ce sens, de telles 

difficultés peuvent apparaitre à la suite d’évènements de vie particuliers tels qu’une séparation 

des parents, un déménagement, un deuil ou tout autre événement pouvant amener un grand 

déséquilibre à l’enfant (Gouvernement du Québec, 2015). Ainsi, malgré l’aspect transitoire de ces 

difficultés, l’intensité des difficultés peut varier selon l’intervenant, le lieu, ou le moment dans le 

temps et il est nécessaire de mettre en place des mesures d’adaptation (environnement, gestion de 

classe, interventions, etc.) afin d’accompagner adéquatement l’élève dans ses difficultés 

(Gouvernement du Québec, 2015). Ces élèves présenteront donc des facteurs de risque 

susceptibles d’agir négativement sur leur comportement ou sur leur apprentissage, les plaçant 

ainsi à risque d’échec (scolaire ou sociale) si la situation n’est pas prise en charge (Gouvernement 

du Québec, 2015). Enfin, ces élèves ne présentent que quelques symptômes de l’un ou l’autre des 

deux troubles préalablement expliqués, sans en rencontrer les critères diagnostiques, rencontrant 

conséquemment des difficultés comportementales moins sévères et persistantes au fil du temps 

que les élèves présentant un trouble du comportement (Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan, 2004). 

Plus précisément, en contexte de scolarisation au secondaire, les comportements problématiques 

fréquemment soulevés par le personnel enseignant sont l’évitement du travail, le manque de 

respect envers les adultes et les pairs, la provocation, le bavardage et les actions non autorisées 

(Tanase, 2021).  

 

En ce qui a trait à la prévalence des élèves présentant des difficultés d’ordre 

comportemental, il est complexe de les identifier parmi les élèves ayant un diagnostic relié aux 

différents troubles de comportements. Cependant, le Gouvernement du Québec (2008) fait état de 

certaines informations selon lesquelles 25 000 élèves des écoles publiques avaient reçu, au cours 

de l’année de publication, des services complémentaires en lien avec des difficultés 

comportementales. De plus, une seconde recension effectuée pour l’année 2012-2013 indique 

que, quoi que plus difficile d’isoler statistiquement les élèves présentant spécifiquement des 

difficultés d’ordre comportemental, certaines différences reliées au sexe des élèves ont pu être 
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identifiées (Gouvernement du Québec, 2015). Ainsi, la recension indique que les garçons 

présentent davantage de difficultés de comportement que les filles (1 fille pour 5,5 garçons). 

Cette publication soulève également le fait que les garçons rencontrant des difficultés de lecture 

(au premier cycle du primaire) manifestent davantage de comportements agressifs vers la fin du 

primaire alors que, chez les filles, les difficultés de comportement surviennent de manière 

variable et sont attribuables à une diversité d’éléments, ce qui rend la cause des comportements 

plus complexe à identifier (Gouvernement du Québec, 2015).  Enfin, selon Vinnes (2017), la 

prévalence émise face à l’ensemble des données disponibles à l’égard des difficultés 

comportementales est sous-représentée puisque certains adultes attendront que la situation 

devienne intolérable avant d’identifier la problématique, ce qui influence à la baisse l’estimation 

des données.  

Impacts des difficultés comportementales sur les autres acteurs 

L’intégration en classe régulière des élèves présentant des difficultés comportementales 

peut avoir des impacts positifs pour l’élève en question, mais les comportements de ceux-ci 

peuvent avoir une incidence négative sur les autres acteurs l’entourant (Hastings et Bham, 2003; 

Jeffrey, 2011; Poulou et Norwich, 2000; Tanase, 2021). Parmi ces répercussions négatives il est 

possible de retrouver la diminution du rendement des pairs, un désengagement des pairs, mais 

également un impact sur la duré des périodes destinées à l’enseignement de matières importantes 

(Poulou et Norwich, 2000). Aussi, les comportements perturbateurs peuvent avoir un impact 

négatif sur le climat de classe menant ainsi à une faible productivité et à un niveau accru de 

frustration chez l’enseignant (Tanase, 2021). D’ailleurs, la présence de difficultés d’ordre 

comportemental peut représenter une source de stress chez les enseignants (Jeffrey, 2011), mais 

peut également avoir un impact sur leur bien-être et sur leur sentiment d’auto-efficacité, allant 

parfois même jusqu’à l’épuisement professionnel (Hastings et Bham, 2003). 

 

Facteurs de risque des difficultés comportementales 

Comme bon nombre de difficultés chez une personne, rare sont les associations de cause à 

effet évidentes. En effet, certains facteurs personnels et environnementaux seront susceptibles 

d’influencer négativement le développement du jeune, le plaçant alors en situation de 
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vulnérabilité. C’est-à-dire qu’un jeune étant exposé sur une longue durée à certains facteurs de 

risque, et ce, de manière répétitive, verra augmenter ses chances de développer des difficultés 

extériorisées ou intériorisées (Gouvernement du Québec, 2015). Considérant le sujet de cet essai 

gravitant autour de la scolarité des élèves, les facteurs de risques du jeune, du milieu scolaire, du 

milieu familial et de l’environnement social doivent être abordés.  

 

Les facteurs individuels de l’élève pouvant influencer négativement la présence de 

difficultés de comportement sont, entre-autre, le fait d’avoir un tempérament difficile, des déficits 

neurocognitifs, des lacunes quant à l’autorégulation et l’intériorisation de la parole, une faible 

estime de soi, d’avoir des symptômes d’hyperactivité et d’impulsivité, mais également d’avoir 

d’autres troubles concomitants (Déry, Toupin, Verlaan et Lemelin, 2013) . Les principaux 

facteurs de risque du milieu scolaire sont : un faible attachement envers l’école, une surveillance 

insuffisante ou inefficace, une utilisation inefficace de l’espace, des interventions 

comportementales inadaptées, des interventions punitives et rigides, un faible accommodement 

des facteurs culturels, une faible collaboration parent-enseignant, un faible rendement scolaire, la 

présence de pressions à la performance, le rejet de l’élève par les enseignants et les pairs et 

l’intimidation (Gouvernement du Québec, 2015). En ce qui a trait aux caractéristiques familiales 

pouvant avoir un impact sur le développement de difficultés comportementales chez l’adolescent, 

il est possible de retrouver les pratiques éducatives lacunaires ou coercitives, le jeune âge de la 

mère, le désengagement parental, la négligence, la faible supervision ou encore l’absence de 

ressources aidantes. Certaines caractéristiques personnelles des parents peuvent également 

influencer négativement la situation du jeune telles que l’abus de substances, la présence de 

problèmes de santé mentale ou le fait d’avoir un faible niveau de scolarité (Déry et al., 2013). 

Finalement, en ce qui a trait à la sphère environnementale et sociale, vivre en région urbaine, en 

milieu économiquement faible, être loin de services de soutien ou vivre de dans un milieu propice 

à la discrimination sociale et culturelle sont des caractéristiques susceptibles d’influencer à la 

négative le développement de l’élève (Walker, Ramsey et Gresham, 2004). 
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Facteurs de protection des difficultés comportementales 

 Tout comme les facteurs de risque, les facteurs de protection sont susceptibles 

d’influencer le développement de l’enfant. Plus ces facteurs sont présents, plus la probabilité 

d’apparition de problématiques quelconques chez l’enfant présentant des facteurs de risques est 

diminuée, d’où leur caractère « protecteur ». Ainsi, les intervenants et les professionnels gravitant 

autour de l’enfant doivent prendre en considération la présence de ces facteurs pour ainsi s’en 

servir comme levier d’action pour atténuer les situations problématiques et leurs conséquences 

(Gouvernement du Québec, 2015). Les facteurs individuels de l’élève pouvant influencer 

positivement un développement sans difficulté de comportement sont, entre-autre, le fait d’avoir 

un bon tempérament (Janson et Mathiesen, 2008), une bonne capacité de contrôle interne (De 

Rubeis et Granic, 2012), présenter des habiletés cognitives (Olson et al., 2005) et langagières 

(Vallotton et Ayoub, 2011) élevées ainsi que d’avoir un répertoire varié d’habiletés sociales 

(Lengua et Wachs, 2012). Les facteurs de protection du milieu scolaire sont : une relation élève-

enseignant positive, une attitude d’ouverture et de souplesse, un sentiment d’appartenance, une 

collaboration parent-école, la présence de personnel formé, une disponibilité des ressources 

humaines et une communauté stimulante en termes d’attentes et de réussites (Rousseau et al., 

2015). En ce qui a trait aux caractéristiques familiales pouvant avoir un impact positif sur le 

développement de l’enfant, il est possible de retrouver le fait d’avoir un attachement sécurisant et 

une sensibilité parentale (Kochanska & Kim, 2013), de se développer au sein d’un environnement 

chaleureux (Parcel, Campbell et Zhong, 2012), de l’utilisation de pratiques parentales sensibles et 

positives (Karreman et al., 2009) et un bon réseau de soutien social (Walker, Ramsey et 

Gresham, 2004). Finalement, en ce qui a trait à la sphère environnementale et sociale, avoir un 

attachement à la communauté (O’Campo, Caughy et Nettles, 2010) ainsi que d’avoir accès à des 

services de soutien (Walker, Ramsey et Gresham, 2004) sont des facteurs susceptibles de 

diminuer les risques d’apparition de difficultés de comportement, voire parfois palier aux facteurs 

de risque que celui-ci présente. 

 
La relation élève-enseignant 

La définition de la relation élève-enseignant (RÉE) ne fait pas l’unanimité au sein de la 

littérature scientifique, mais certaines composantes sont plus fréquemment abordées dans les 
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études consultées. Tout d’abord, la RÉE peut être définie à partir du modèle d’attachement de 

Bowlby (1969), et ce, plus particulièrement auprès des élèves de l’école primaire. En effet, selon 

Pianta (1992), pour les enfants d’âge primaire, la relation avec l’enseignant représenterait un 

prolongement de la relation mère-enfant. Elle serait en effet susceptible de jouer un rôle 

sécurisant auprès de l’élève pour affronter les difficultés inhérentes à la réalité scolaire. Cette 

interprétation théorique de la relation avec l’enseignant amène à une évaluation de la qualité de la 

relation qui tient compte de la présence de conflits, de la dépendance relationnelle, mais 

également de la proximité émotionnelle entre l’enfant et la figure d’attachement.  

 

Plus tard, lorsqu’il est question du secondaire, on observe davantage la qualité de la RÉE 

à travers le soutien que l’enseignant fournit à l’élève, l’implication émotionnelle de l’enseignant, 

l’encouragement à l’autonomie par l’enseignant et par l’encadrement en classe offert par celui-ci 

(Chapman et al., 2014; Ettekal et Shi, 2020; Klem et Connell, 2004; Oostdam, Koerhuis et 

Fukkink, 2019; Virat, 2016). En ce sens, une relation de qualité se trouve être une relation au sein 

de laquelle il y a une proximité entre l’élève et l’enseignant, un respect mutuel ainsi que de la 

bienveillance de la part de l’enseignant (Chapman et al., 2014; Virat, 2016). D’ailleurs, l’attitude 

favorable de l’enseignant envers les élèves présentant des difficultés de comportement aurait 

également un rôle à jouer dans l’établissement d’une relation de qualité avec les élèves, mais 

également en tant que modérateur entre le stress de l’enseignant et les difficultés 

comportementales des élèves (Pang, 2012). Adoptant un regard plus socioculturel, certains 

auteurs amènent l’hypothèse selon laquelle la RÉE se développe par le biais de l’inter-influence 

entre le système dynamique et les différentes structures gravitant autour de ce dernier 

(Bronfenbrenner, 1979; Turner et Meyer, 2000). Ainsi, cette approche considère dans son analyse 

le rôle des standards et des normes sociales, des caractéristiques structurelles de l’école, et de la 

culture globale de la classe qui contribuent tous aux interactions positives entre l’élève et 

l’enseignant (Davis, 2003). 
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Facteurs influençant la relation élève-enseignant 

Tel qu’expliqué précédemment, la RÉE est conceptualisée différemment d’un auteur à 

l’autre. En ce sens, les facteurs influençant la qualité de la relation sont variables et nombreux, et 

ce, sans oublier l’inter-influence entre ceux-ci. Ainsi, les facteurs du milieu scolaire, les facteurs 

propres à l’élève ainsi que les facteurs de l’enseignant seront abordés. 

 

Facteurs du milieu scolaire 

En ce qui a trait aux facteurs du milieu scolaire, plusieurs études font état du contexte 

institutionnel dans lequel la RÉE se développe. Parmi les différents facteurs influençant la RÉE, 

il semblerait qu’une petite école ainsi que des classes plus petites faciliteraient la construction 

d’une relation de qualité (Pianta, Hamre et Allen, 2012). En effet, une telle dimension offrirait 

davantage d’occasions d’interactions personnalisées entre les élèves et leurs enseignant puisque, 

en connaissant mieux leurs élèves, les adultes seraient amenés à être davantage impliqués et à 

avoir un plus grand désir de la réussite de leurs élèves. Cependant, ces opportunités d’interactions 

seraient plus limitées au sein d’une structure de scolarisation telle que celle des écoles 

secondaires. Effectivement, comparativement au primaire, la structure du secondaire est moins 

personnalisée considérant un ratio plus grand d’élèves, ce qui ne répondrait pas aux besoins des 

élèves du secondaire puisque les enseignants auraient moins de temps pour établir un lien de 

qualité (Pianta, Hamre et Allen, 2012). Aussi, considérant l’ampleur de la tâche des enseignants 

devenant de plus en plus grande et les opportunités de moments de qualité devenant de plus en 

plus rares, le défi de créer un contexte favorisant la démonstration du souci de l’autre à leurs 

élèves est important (Fredriksen et Rhodes, 2004). Enfin, la culture des relations 

interpersonnelles des écoles secondaires agirait également comme un facteur influençant la 

qualité de la relation entre un enseignant et ses élèves. Il semblerait qu’une attitude favorable à la 

construction d’une relation de qualité, d’ouverture et d’authenticité irait à l’encontre de la culture 

implicite des écoles secondaires qui inciterait plutôt les adultes à conserver une distance avec les 

jeunes (Gouvernement du Québec, 2015). 
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 Facteurs associés à l’élève et sa famille 

Parmi les facteurs influençant la RÉE, certains sont sociodémographiques. Effectivement, 

le niveau d’éducation des parents, le revenu et l’importance accordée au milieu scolaire par la 

famille, sont tous des facteurs susceptibles d’influencer la relation de l’élève avec son enseignant 

(Pianta, Hamre et Allen, 2012). Il semblerait que des élèves présentant plusieurs facteurs de 

risque au sein du contexte familial sentiraient un plus faible soutien de la part de leurs 

enseignants (Gouvernement du Québec, 2015). Aussi, il semblerait que le contexte familial au 

sein duquel se développe l’adolescent serait un facteur influençant l’établissement d’une RÉE de 

qualité. En effet, une relation de qualité entre l’élève et son parent exercerait une influence 

directe sur la relation avec l’enseignant (Perreault et Brunet, 2012). En ce sens, un élève ayant 

une relation conflictuelle avec son parent sera plus vigilant et craintif lorsqu’il sera question de 

créer des relations avec les adultes gravitant autour de lui. Les impacts du patron d’attachement 

perdurent au fil des années et il peut arriver que celui-ci influence, même une fois au secondaire, 

la compréhension et l’appréhension du jeune face à sa relation avec son enseignant (Pianta, 

1992).  

 

Ensuite, certaines caractéristiques personnelles de l’élève auraient un impact sur la qualité 

de la relation avec son enseignant telles que le sexe, l’âge et les comportements. Effectivement, 

les garçons auraient une perception moins positive de leur relation avec leurs enseignants 

(Perreault et Brunet, 2012), et il semblerait aussi que les adolescents sentiraient moins 

d’engagement et de soutien quant à leur autonomie à l’école de la part de leurs enseignants 

(Zimmer-Gembeck et Locke, 2007). Aussi, les élèves présentant un retard scolaire (Galland et 

Philipot, 2004), des difficultés comportementales telles que de l’inattention et des problèmes de 

comportements intériorisés et extériorisés, entretiendraient des relations plus négatives avec leurs 

enseignants (Perreault et Brunet, 2012). Cependant, un élève ayant de bonnes habiletés sociales 

aurait une perception plus positive des interactions avec ses enseignants (Gouvernement du 

Québec, 2015). 
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Facteurs liés à l’enseignant 

En ce qui a trait aux facteurs liés à l’enseignant, certaines études font état de l’impact du 

stress de l’enseignant, de ses attitudes et pratiques, de l’image qu’il a de lui-même et de ses 

propres caractéristiques. Parmi les différents facteurs influençant la RÉE, la qualité de la relation 

enfant-parent vécu par l’enseignant au cours de sa vie serait reliée à sa capacité à construire des 

relations avec ses élèves (Barbey-Mintz, 2015).  Ainsi, un enseignant présentant un style 

d’attachement évitant aurait tendance à conserver une distance émotionnelle avec les jeunes de sa 

classe, ce qui viendrait affecter la relation avec ceux-ci puisque cette distance pourrait être 

considérée par les élèves comme un manque de sensibilité de la part de l’enseignant (Barbey-

Mintz, 2015).  

 

Ensuite, le sentiment d’efficacité et de compétence de l’enseignant exercerait une 

influence sur les échanges qu’il aura avec ses élèves (Gaudreau, Royer, Beaumont et Frenette, 

2012). Quelques attitudes et pratiques de l’enseignant favoriseraient aussi l’établissement d’une 

RÉE de qualité. Effectivement, un enseignant offrant un soutien émotionnel et scolaire aurait de 

nombreux impacts positifs sur la relation (Yeung et Leadbeater, 2010). La capacité à soutenir 

l’autonomie des élèves serait également un facteur important quant à l’établissement d’une 

relation positive. En effet, lorsqu’un enseignant offre des opportunités à l’élève de se 

responsabiliser et de faire ses propres choix quant à son cheminement scolaire tout en répondant à 

ses besoins de structure, la motivation intrinsèque ainsi que le sentiment de compétence des 

élèves se verraient augmentés (Tanase, 2021). Enfin, une manifestation de chaleur de 

l’enseignant envers ses élèves (prendre soin de l’autre, donner des encouragements et démontrer 

de l’intérêt), une démonstration de respect et d’équité entre les élèves, l’émission d’attentes 

élevées et réalistes ainsi qu’une communication démocratique (être à l’écoute et alimenter des 

interactions réciproques) représenteraient des facteurs influençant positivement l’établissement 

de la RÉE (Wang et Dishion, 2012). Il est également important de mentionner que le stress vécu 

par les enseignants aurait un impact négatif sur la RÉE puisque celui-ci peut être influencé par 

l’ensemble des facteurs appartenant au milieu scolaire, à l’élève, mais également à l’enseignant 

(Fredriksen et Rhodes, 2004). 
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Influence possible de la qualité de la RÉE  

Plusieurs facteurs influencent la qualité de la relation élève-enseignant, mais comment 

celle-ci influencent-elles les comportements des élèves ? Tout d’abord, certaines études suggèrent 

que la réussite et l’engagement scolaire des élèves seraient influencés par la relation positive avec 

leurs enseignants. En ce sens, une telle qualité de relation permettrait aux élèves de participer 

davantage en classe, d’employer une communication plus positive et de mettre plus d’efforts dans 

leurs tâches scolaires (Gaudreau et al., 2018; Vansteenkiste et al., 2012). Aussi, la RÉE aurait 

une influence sur la motivation des élèves puisque ceux-ci sentiraient que leur enseignant a le 

souci de leur bien-être (Tanase, 2021); mais également sur la persévérance scolaire des élèves 

puisqu’une perception de chaleur et de positivité au sein de la relation seraient associés à une 

diminution du risque de décrochage (Poirier, Lessard, Fortin et Yergeau, 2013). Ensuite, il 

semblerait que le bien-être psychologique et émotionnel des élèves seraient influencés par la 

relation positive avec leurs enseignants. En effet, au secondaire la perception d’une relation 

positive et de soutien influencerait à la baisse les symptômes dépressifs et anxieux de l’élève, 

mais qu’elle viendrait également accroître son estime de soi (Fredriksen et Rhodes, 2004). Les 

problèmes de comportements ainsi que les habiletés sociales des élèves seraient également 

influencés par la qualité de la relation entretenue avec leurs enseignants. En effet, des auteurs 

soulignent un plus faible niveau de problèmes de comportements chez les élèves ayant une 

relation positive avec leurs enseignants (Gaudreau et al., 2018; Tanase, 2021; Vansteenkiste et 

al., 2012). Enfin, une relation perçue comme positive par un élève serait associée à des 

comportements prosociaux et à des comportements socialement plus responsables (Chapman et 

al., 2014). D’ailleurs, il serait démontré que de meilleures compétences sociales avec les pairs et 

les adultes seraient associés à une RÉE de qualité (Espinosa, 2016).  

 

L’ensemble des connaissances présentées ici démontre bien la pertinence de l’objectif de 

départ de cet essai, c’est-à-dire de faire état des connaissances sur les influences possibles de la 

qualité de la RÉE sur les élèves présentant des difficultés d’ordre comportemental intégrés en 

classe ordinaire au secondaire. La section suivante de l’essai présentera la méthode ayant permis 

d’effectuer le repérage et l’analyse critique des études retenues pour atteindre cet objectif. 



 

Méthode 

 
La recherche documentaire ayant permis d’effectuer le repérage des articles nécessaires 

afin de répondre à l’objectif du présent travail a été effectuée par le biais des banques de données 

en lignes. La recherche d’articles s’est faite en juin 2022 à partir des banques de données 

Psychinfo, Eric et Érudit. Certaines références pertinentes ont également été sélectionnées à partir 

de citations présentes au sein des articles scientifiques retenus.  

 

Afin de diriger la recherche vers des articles pertinents en lien avec le sujet, les mots clés 

en lien avec les variables d’intérêt ont été utilisés dans l’ordre suivant : ((“pupil-teacher” OR 

"teacher-learner" OR "learner-teacher" OR "teacher-student" OR "student-teacher") AND 

(interaction* OR relationship* OR transaction* OR attitude* OR communication*)) OR 

((“teacher attitude” OR “Teacher Student Relationship” OR "teacher attitudes" ) – AND 

("behavior problem" OR "behavior disorder" OR "problem child" OR "behavior problems" OR 

"behavior disorders")). 

 

Critères de sélection 

Dans le but de cibler les articles pour la construction de cet essai, certains critères 

d’inclusions et d’exclusions ont été déterminés. Les critères en question concernent l’année de 

publication, la population étudiée, la langue de publication, les notions abordées ainsi que la 

région où l’étude a été effectuée. 

 

Ainsi, une étude a été retenue si : 
• La population était composée d’adolescents entre 12 et 17 ans présentant des difficultés 

comportementales et/ou d’enseignants au secondaire auprès des élèves présentant des 

difficultés comportementales ; 

• Elle contenait une mesure de la relation élève-enseignant ; 

• Elle concernait les classes ordinaires ; 

• Elle a été rédigée en anglais ou en français ; 

• Elle a été publiée entre 2010 et 2022 ; 
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• Elle provenait d’un pays occidental. 

 
En ce qui concerne les critères d’exclusion, les articles ayant des échantillons présentant 

des diagnostics spécifiques (autisme, TDAH, problématiques langagières, alcoolisation fœtale) 

n’ont pas été retenus. De plus, l’étude était exclue lorsqu’il y avait une autre problématique au 

cœur de l’article (technologie, impact de l’ethnicité, intimidation, etc.) ou lorsqu’elle n’abordait 

pas la qualité de la relation élève-enseignant. 

 

La méthode de recherche documentaire a permis d’identifier 273 articles qui répondaient 

aux critères de sélection, via les bases de données Psychinfo, Eric et Érudit. À la suite de la 

lecture des titres et résumés, 30 articles ont été retenus parmi l’ensemble des articles 

préalablement obtenus. Parmi ceux-ci, 8 articles ont finalement été retenus après une lecture 

complète. De plus, lors de la lecture des articles inclus dans ce travail, il a été possible 

d’identifier un document supplémentaire grâce à la stratégie boule de neige. Le nombre d’articles 

exclus et les critères expliquant leur exclusion sont détaillés à la figure ci-dessous.  

 

 
Figure 1 
Diagramme synthèse des études identifiées et sélectionnées 



 

Résultats 

Cette recension détaille les différentes influences suggérées de la RÉE sur les élèves 

présentant des difficultés d’ordre comportementale au secondaire en classe ordinaire. Les 

recherches suggèrent que le fait d’avoir une relation élève-enseignant de qualité aurait une 

influence positive chez les élèves et leurs comportements. Les caractéristiques des études 

retenues seront d’abord présentées. Ensuite, les principaux résultats des études examinées seront 

catégorisés selon cinq variables principales présentes au sein des différents articles sélectionnés. 

 

Description des études retenues 

La majorité des études retenues proviennent de divers états des États-Unis (n=4) (Ettekal 

et Shi, 2020; Scott et al., 2011; Tanase, 2021; Yeung et Leadbeater, 2010). Les autres études 

retenues proviennent du Canada (n=2) (Gaudreau et al., 2018; Wang et Dishion, 2012), de 

l’Europe (n=2) (Oostdam et al., 2019; Vansteenkiste et al., 2012) et de l’Océanie (n=1) 

(Chapman et al., 2014). Quant aux échantillons, ils sont composés d’enfants âgés entre 6 et 21 

ans (n=6), mais également d’enseignants d’années d’expériences diverses (n=3). Cependant, 

lorsque les échantillon incluaient des enfants, cet essai s’est intéresé seulement aux résultats 

concernant les 12 à 17 ans.  

 

Six des études retenues ont des échantillons sélectionnés aléatoirement (Ettekal et Shi, 

2020; Gaudreau et al., 2018; Oostdam et al., 2019; Vansteenkiste et al., 2012; Wang et Dishion, 

2012; Yeung et Leadbeater, 2010) alors que trois ont utilisé des échantillons de convenance 

(Chapman et al., 2014; Scott et al., 2011; Tanase, 2021).  Le nombre d’élèves et d’enseignants 

dans les différentes études présente une grande variabilité, se situant entre 4 et 1036 participants. 

À l’exception de quatre études (Chapman et al., 2014; Gaudreau et al., 2018; Scott et al., 2011; 

Tanase, 2021), un devis quantitatif a été utilisé en vue de recueillir la possible influence de la 

RÉE sur les difficultés d’ordre comportementales, mais également l’impact de certaines 

modalités sur l’élaboration de la relation. L’étude de Scott et al. (2011) présente un devis mixte 

alors que celles de Chapman et al. (2014), Gaudreau et al. (2018) et Tanase (2021) présentent un 

devis qualitatif. En ce qui a trait à l’identification des élèves présentant des difficultés d’ordre 
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comportemental et à l’évaluation de la qualité de la RÉE, la majorité des études procédaient par 

l’utilisation d’instruments de mesure  (Ettekal et Shi, 2020; Oostdam et al., 2019; Vansteenkiste 

et al., 2012; Wang et Dishion, 2012; Yeung et Leadbeater, 2010)  alors que certaines études les 

identifiaient par le biais des perceptions de l’enseignant ou par celles d’un membre du personnel 

scolaire (Chapman et al., 2014; Gaudreau et al., 2018; Scott et al., 2011; Tanase, 2021). 

Finalement, dans l’ensemble des études où les participants n’avaient pas l’âge de donner leur 

consentement, les parents ont été contactés pour obtenir leur autorisation. Pour davantage de 

détails en ce qui concerne les caractéristiques des études retenues, voir le tableau en appendice. 

 

Diminution des difficultés d’ordre comportemental 

Les résultats issus des études sélectionnées ne permettent pas tout à fait d’arriver à un 

consensus. Cependant, malgré leurs divergences quant à l’influence possible d’une relation élève-

enseignant de qualité, l’ensemble des études (n= 9) partagent une suggestion commune quant à 

celle-ci : la diminution des difficultés d’ordre comportemental.  

 

Selon les trois études qualitatives recensées, une diminution des comportements 

problématiques est rapportée par les enseignants ou par les membres du personnel lors de la 

présence d’une relation de qualité entre les enseignants et les élèves. En effet, l’étude de Tanase 

(2021) indique que selon quatre enseignants du secondaire ayant participé à une entrevue en 

début d’année scolaire, la construction d’une relation de qualité représenterait la meilleure 

technique de gestion de classe afin d’éviter l’apparition de problèmes de comportements. Selon 

les participants, la relation de qualité se traduirait par une manifestation de chaleur de 

l’enseignant envers ses élèves (démontrer de l’intérêt, répondre à leurs besoins, démontrer un 

respect), mais également par un fort soutien à l’autonomie se traduisant par des attentes élevées et 

claires. Ensuite, Gaudreau et ses collègues (2018) ont quant à eux tenté d’établir un portrait des 

pratiques enseignantes envers les élèves présentant des difficultés comportementales. Par le biais 

d’entretiens individuels semi-dirigés, l’ensemble des membres du personnel participants (n=67) 

ont reconnu l’influence de la qualité de la relation élève-enseignant sur l’intensité des 

manifestations comportementales des élèves. Enfin, Chapman et ses collègues (2014), procédant 
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également par des entretiens individuels semi-dirigés, en sont arrivés aux mêmes conclusions : 

les élèves qui ont des comportements problématiques seraient ceux qui n’ont pas de relations de 

qualité avec les adultes qui les entourent.  

 
À travers les cinq études quantitatives recensées, une association est faite entre le nombre 

de comportements problématiques et la relation entre les enseignants et les adolescents de leur 

classe, la relation se définissant parfois de diverses façons.  

 

En ce sens, trois études associent la relation élève-enseignant à des éléments de chaleur de 

la part de l’enseignant. En effet, Ettekal et Shi (2020) s’intéressaient à la relation entre les élèves 

et leurs enseignants au cours de leur parcours scolaire, mais plus spécifiquement aux associations 

entre la chaleur de l’enseignant, le taux de conflits et les problèmes de comportement. Dans cette 

étude utilisant un devis longitudinal complexe effectué sur 12 ans et étudiant les trajectoires des 

relations, les auteurs soulèvent certains résultats significatifs quant à l’influence de la relation sur 

les difficultés comportementales. Parmi ces résultats, les problèmes de comportement à 

l’adolescence ont été associés à des trajectoires de conflits croissantes et à une chaleur 

décroissante au sein de la relation élève-enseignant à la fin de l’enfance et à l’adolescence. Les 

résultats indiquent donc que les adolescents qui ont connu une amélioration de la qualité de leurs 

relations au fil des années présentent une réduction des problèmes de comportement en classe. 

Ensuite, Wang et Dishion (2012) se sont intéressés à l’association entre la perception des 

adolescents du soutien offert par l’enseignant et le nombre de comportements problématiques 

signalés par les enseignants. Quatre items cotés sur une échelle likert ont permis aux élèves de 

trois niveaux scolaires différents d’évaluer le soutien social reçu des enseignants dans l’école. 

Les items visaient des éléments de chaleur et de démonstration d’intérêt et de respect de la part 

des enseignants. Les résultats obtenus indiquent que la perception des adolescents sur le soutien 

social de l’enseignant est négativement liée (r = -0.23, -0.24 et -0.21; p < .001) aux niveaux de 

problèmes de comportement signalés par les enseignants. De leur côté, Yeung et Leadbeater 

(2010) ont examiné les trajectoires de changement dans les perceptions des adolescents du climat 

scolaire, de la relation avec l’enseignant, du soutien scolaire et du soutien des pairs. Une analyse 

de régression hiérarchique simultanée, permet de déterminer une corrélation (r= -0.36; p< 0.01) 
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entre un soutien émotionnel élevé (réciprocité, démonstration d’intérêt, chaleur) et des niveaux 

plus bas de problèmes de comportements. 

 

Aussi, deux études associent la relation élève-enseignant à des éléments de soutien à 

l’autonomie de la part de l’enseignant. Effectivement, Vansteenkiste et ses collègues (2012) se 

sont intéressés à l’association entre les comportements problématiques des élèves et le soutien à 

l’autonomie et à l’émission d’attentes claires de la part de l’enseignant. Les résultats révèlent que 

lorsque les élèves font partie d’un groupe présentant un fort soutien à l’autonomie et qu’ils 

reçoivent des attentes claires de la part des enseignants, ils présentent de faibles scores en ce qui 

concerne les comportements problématiques (r= -0.25 et -0.23; p<0.01). Par ailleurs, Oostdam et 

ses collègues (2019) ont mesuré la relation entre les comportements problématiques des élèves du 

secondaire et la réponse adéquate des enseignants et des pairs face à leurs besoins. L’analyse de 

régression à plusieurs niveaux a montré une corrélation négative significative (r= -0.57 et -0.61; 

p<0.05) entre les comportements problématiques des élèves et la mesure à laquelle les élèves 

estimaient que les enseignants répondaient à leurs besoins d’autonomie, mais également à leurs 

besoins relationnels. 

 

Finalement, l’étude mixte de Scott et ses partenaires (2011), s’intéressant à la RÉE, mais 

plus spécifiquement aux interactions entre ceux-ci, indique une association entre le nombre de 

rétroactions négatives ou positives et la présence de comportements problématiques. En effet, ils 

ont observé une rétroaction négative toutes les dix minutes envers les élèves présentant des 

difficultés comportementales alors que, pour les élèves ne présentant pas de difficultés 

comportementales, une rétroaction négative a été observée toutes les 16.67 minutes. D’ailleurs, 

les auteurs ont observé que les enseignants tendaient à ne pas répondre aux élèves lorsque ceux-ci 

démontraient leur besoin de manière appropriée tel qu’en levant la main. Ainsi, les auteurs 

estiment que le manque d’interaction et d’attention de l’enseignant envers ses élèves est associé à 

une tendance à agir négativement chez les élèves, afin de combler ce besoin relationnel. 
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Autres influences de la qualité de la relation élève-enseignant 

Tel qu’abordé au sein de la première section de cet essai, la qualité de la RÉE est 

reconnue pour avoir des effets importants en ce qui a trait à la réussite scolaire des élèves. À la 

lumière du précédent paragraphe, il est possible de suggérer que la relation élève-enseignant de 

qualité pourrait avoir une influence positive sur les difficultés de comportements. Ce faisant, il 

est aussi suggéré que la RÉE puisse potentiellement avoir une influence sur des variables 

scolaires reliées aux difficultés de comportement de ces élèves. Ainsi, les différentes influences 

possibles associées à la qualité de RÉE rencontrés dans les études seront maintenant présentés. 

 

Augmentation de la motivation, de l’assiduité et de l’engagement scolaire 

Selon trois études, une RÉE de qualité serait susceptible d’influencer la motivation des 

élèves présentant des difficultés comportementales. En effet, les résultats obtenus par le biais 

d’entrevues semi-dirigées dans deux des études indiquent que les membres du personnel et les 

enseignants perçoivent un accroissement de la motivation des élèves et une plus grande assiduité 

scolaire lorsqu’ils ont développé avec eux une relation de qualité, se caractérisant par la présence 

de chaleur (Gaudreau et al., 2018; Tanase, 2021). Aussi, les résultats obtenus par Vansteenkiste 

et ses collègues (2012) par le biais de questionnaires révèlent qu’un niveau élevé de soutien à 

l’autonomie et l’émission d’attentes claires amèneraient les élèves à être plus motivés à l’école 

(r= 0.32 et 0.23; p<0.001). Ces résultats suggèrent que la RÉE aurait, en plus d’une diminution 

des comportements problématiques, une influence favorable sur la motivation des élèves, formant 

ainsi un levier pour les accompagner dans leurs apprentissages et dans leur inclusion.  

 

De plus, selon deux études, la qualité de la RÉE aurait une influence sur l’engagement 

scolaire de l’élève. Effectivement, les deux études révèlent que la relation établie influencerait à 

la hausse l’engagement scolaire de l’élève (Gaudreau et al., 2018; Vansteenkiste et al., 2012). 

D’une part, Gaudreau et ses collègues (2018), à la suite de l’analyse de contenu effectuée à partir 

des verbatims d’entretiens individuels semi-dirigés, associent cette influence à la chaleur de la 

relation. D’autre part, Vansteenkiste et ses partenaires (2012) associent cette influence, se 

traduisant par la corrélation négative de la variable « manquer l’école », à des variables de 
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soutien à l’autonomie et d’émission d’attentes claires de la part de l’enseignant (r= -0.15; 

p<0.001 et r= -0.12; p<0.01). 

 

Augmentation de la manifestation de comportements positifs et pro sociaux 

 Selon une étude, la relation élève-enseignant pourrait influencer les comportement pro-

sociaux. L’étude de Chapman et de ses collègues (2014) suggèrent en effet, à la suite d’une 

analyse de contenu thématique visant à cibler les thèmes généraux récurrents au sein des 

verbatim, que lorsque l’enseignant démontre de l’intérêt, du respect et un souci envers les élèves, 

ces derniers démontrent des comportements positifs et pro-sociaux élevés. Ces résultats suggèrent 

donc que  la relation élève-enseignant pourrait, en plus d’une possible diminution des 

comportements problématiques, avoir une influence sur les comportements pro-sociaux des 

élèves, favorisant ainsi l’inclusion des élèves présentant des difficultés comportementales. 

 

Diminution des difficultés comportementales hors-école et meilleures stratégies 

d’autorégulation 

Selon une étude, l’état de la relation entre l’enseignant et ses élèves pourrait influencer les 

difficultés comportementales en classe, mais également les difficultés comportementales hors-

école. En effet, Vansteenkiste et ses collaborateurs (2012) ont démontré, en effectuant une 

analyse factorielle confirmatoire, que les élèves faisant partie d’un groupe au sein duquel la 

demande d’autonomie et les attentes sont élevées présentent une plus grande variété de stratégies 

d’autorégulation (r= 0.32 et 0.23; p<0.001) et qu’ils ont également moins de problèmes de 

comportements lorsqu’ils sont en dehors de l’école, tels que la délinquance ou la consommation 

de substances psychoactives (r= -0.15 et -0.12; p<0.001).  

 

Diminution des retraits de classe 

 Selon une étude, la qualité de la relation élève-enseignant aurait une influence sur les 

retraits de classe. Effectivement, Oostdam et ses collègues (2019) ont effectué une analyse de 

régression hiérarchique à plusieurs niveaux pour les différentes mesures de résultats du 

Questionnaire on Socially Maladaptive Behavior at School (Koerhuis, 2007) qu’ils ont mis en 
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relation avec des variables théoriques du Self-determination theory (Deci et Ryan, 2000) 

analysant la relation entre les besoins des élèves et leurs difficultés comportementales. À la suite 

de cette analyse, la mesure associée au rôle de soutien des enseignants, comblant le besoin 

d’autonomie et de relation des élèves, était liée négativement à la mesure du comportement de 

retrait (r= -0.58; p<0.05). Ainsi, selon ces résultats, non seulement les élèves ayant une meilleure 

relation avec leurs enseignants auraient moins de difficultés comportementales, mais ils vivraient 

également moins fréquemment des retraits de classe que leurs pairs ayant une relation de moindre 

qualité avec l’enseignant. 

 

Somme toute, bien que ces résultats ne soient que corrélationnels ou issus de la perception 

des participants, il serait suggéré qu’une relation de qualité entre l’enseignant et son élève 

pourrait avoir une influence positive sur les difficultés d’ordre comportementale, mais également 

sur la motivation, l’assiduité, l’engagement scolaire, les comportements pro-sociaux, 

l’autorégulation ainsi que sur les comportements problématiques hors-école et les retraits de 

classe. À la lumière de ces résultats, certains constats seront soulevés dans la prochaine section. 

 
 
 
 
 
 
 



 

Discussion 

 L’objectif de cet essai était de faire état des connaissances sur l’influence que peut avoir 

une relation de qualité entre l’élève et son enseignant chez les élèves en difficulté de 

comportement intégrés en classe ordinaire au secondaire. Dans l’ensemble, les résultats obtenus à 

partir des neuf études conservées pour la recension des écrits suggèrent que la qualité de la RÉE 

aurait une influence sur la fréquence et l’intensité des difficultés comportementales alors que 

certaines d’entre elles révèlent d’autres influences associées à la qualité de la RÉE. Cependant, 

certains constats ont été effectués au fil de la recension des études et ils seront donc présentés.  

 

L’un des premiers constats de cette recherche est que l’ensemble des études suggèrent une 

diminution des difficultés comportementales chez les élèves lors d’une RÉE de qualité. Cette 

diminution serait présente à l’école, ce qui améliore la dynamique et le climat de classe, mais elle 

serait également parfois présente en dehors de l’école. Dans l’ensemble des études de cette 

recension les enseignants et les membres du personnel scolaire affirment remarquer une 

diminution des comportements problématiques extériorisés lorsque l’enseignant entretient une 

relation de qualité avec l’élève présentant des difficultés comportementales (Chapman et al., 

2014; Ettekal et Shi, 2020; Gaudreau et al., 2018; Oostdam et al., 2019; Scott et al., 2011; 

Tanase, 2021; Vansteenkiste et al., 2012; Wang et Dishion, 2012; Yeung et Leadbeater, 2010). Il 

est cependant important de noter que ces études s’intéressent davantage aux perceptions des 

participants et non à des mesures objectives des comportements. 

 

Ces résultats vont dans le même sens que ceux de Crosnoe et ses collaborateurs (2004) 

obtenus antérieurement et qui suggéraient un plus faible niveau de problèmes de comportements 

chez les élèves ayant une relation positive avec leurs enseignants. Un hypothèse soulevée pour 

expliquer ce constat est celle qu’une certaine prolongation du lien d’attachement existant entre la 

mère et l’enfant se crée envers l’enseignant (Pianta, 1992). En effet, selon la théorie de 

l’attachement, l’enfant développe sa première relation interpersonnelle avec la personne qui lui 

fournira les soins nécessaires et développe un attachement envers la personne qui répond à la 

majorité de ses besoins, souvent la mère (Bowlby, 1969). Cela dit, pour les élèves ayant vécu une 
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enfance plus difficile et n’ayant parfois pas développé un attachement sécurisant avec leur parent 

(ce qui représente également des facteurs de risques dans le développement des difficultés 

comportementales) l’enseignant pourrait parfois prendre le rôle d’adulte significatif auprès de 

l’élève (Brackenreed, 2010), voire jouer un rôle de figure d’attachement secondaire. Dans ces 

circonstances, la perception de soutien à l’autonomie et de chaleur de la part de l’enseignant 

aurait un effet sécurisant pour l’élève, entraînant possiblement une diminution des 

comportements perturbateurs, et pouvant expliquer le résultat commun suggéré dans la totalité 

des études (n=9): une diminution des difficultés comportementales lors d’une relation de qualité, 

plus souvent caractérisée par la chaleur (n=7), avec l’enseignant (Mitchell, 2003).  

 

Ce constat pourrait également être expliqué par la vision fonctionnelle proposée par 

Mayseless (1991) indiquant que les difficultés d’ordre comportemental sont une manifestation de 

l’attachement de l’élève. En effet, l’auteur suggère que la fonction de ces comportements est 

d’influencer le comportement de la figure d’attachement, ici étant l’enseignant. Ce 

comportement, provenant des apprentissages de l’enfance, cherche à combler le besoin de 

disponibilité et de proximité de l’adulte lorsque les autres comportements d’attachement 

n’entraînent pas une réponse aux besoins (Osterman, 2000). Ainsi, selon cette perspective, l’effet 

réconfortant de la relation entre l’élève et l’enseignant permettrait de satisfaire une partie des 

besoins relationnels de l’élève, et occasionnerait une diminution des comportements perturbateurs 

ayant préalablement eu la fonction de provoquer des contacts avec l’adulte.  

 

Aussi, une différence quant aux éléments caractérisant une relation de qualité entre 

l’enseignant et l’élève est remarquée. Dans les résultats d’un bon nombre d’études recensées dans 

cet essai (Chapman et al., 2014; Ettekal et Shi, 2020; Gaudreau et al., 2018; Scott et al., 2011; 

Wang et Dishion, 2012; Yeung et Leadbeater, 2010) la diminution des comportements 

problématiques est associée à la relation entre l’élève et l’enseignant, mesurée plus 

spécifiquement par la présence de chaleur (démonstration d’intérêt, désir de prendre soin de 

l’autre, empathie, réciprocité) au sein de la relation. En contrepartie, deux des études recensées 

associent une baisse des comportements problématiques à une relation élève-enseignant de 
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qualité, mais pour leur part plus particulièrement mesurée par le soutien à l’autonomie et par 

l’établissement d’attentes claires et élevées (Oostdam et al., 2019; Vansteenkiste et al., 2012). 

Enfin, une seule des études associe à la fois la chaleur et le soutien à l’autonomie à une relation 

élève-enseignant de qualité, qui elle entraînerait une influence positive sur les difficultés 

comportementales des élèves (Tanase, 2021). 

 

Ainsi, les différences dans les facteurs retenus par ces différentes études pour mesurer la 

qualité de la relation nécessitent qu’on s’y attarde. Pour ce faire, revenons à la théorie de 

l’attachement à laquelle se réfère Pianta (1992). En effet, selon cet auteur, trois éléments sont 

essentiels lorsqu’on souhaite mesurer la relation entre l’élève et l’enseignant: les conflits, la 

proximité émotionnelle et la dépendance. La proximité émotionnelle fait référence à la chaleur, 

abordée fréquemment au sein des études de cette recension, qui correspond à des comportements 

de soutien, de respect, de réciprocité et de considération.  Les conflits font quant à eux référence 

à une incapacité de l’enseignant à répondre aux besoins des élèves et à une manifestation de 

frustration et d’actions non-chaleureuses (Pianta, 1992). Enfin, l’élément concernant la 

dépendance fait davantage référence à un manque d’autonomie chez les élèves. Cette dernière 

pourrait être acquise avec le soutien d’adultes avec lesquels un attachement significatif a été 

construit, ce que l’enseignant représente fréquemment (Pianta, 1992). Ainsi, en concordance avec 

l’approche de l’attachement, les différences entre les études recensées vont dans le sens d’une 

complémentarité entre la chaleur manifestée par l’enseignant envers ses élèves et la nécessité 

qu’il soutienne l’autonomie afin de construire une relation de qualité. 

 

 Le deuxième constat de cette étude concerne la définition, ou encore les critères, 

définissant les élèves présentant des problèmes de comportement. En effet, cet essai visait les 

élèves présentant des difficultés d’ordre comportemental, sans nécessairement chercher à 

sélectionner les élèves ayant un diagnostic spécifique. En ce sens, les études recensées sont en 

cohérence avec la population visée par le présent travail et ont donc dû procéder de diverses 

façons afin d’identifier, de la manière la plus efficace possible, les élèves présentant des 

difficultés d’ordre comportemental au sein des classes ordinaires. Pour la majorité des études, les 
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élèves présentant des difficultés comportementales et l’intensité de celles-ci ont été déterminés 

par le biais d’outils d’évaluation normatifs validés auprès d’un groupe d’âge concordant à la 

population visée dans les études (Ettekal et Shi, 2020; Oostdam et al., 2019; Vansteenkiste et al., 

2012; Wang et Dishion, 2012; Yeung et Leadbeater, 2010) ce qui diminue le risque de biais quant 

à la subjectivité possible des enseignants dans l’identification des élèves ayant des difficultés 

comportementales et une plus grande fiabilité et représentativité des élèves visés. Cependant, 

pour certaines études, les élèves présentant des difficultés comportementales étaient identifiés par 

l’enseignant ou par un membre du personnel scolaire, selon leurs propres perceptions (Gaudreau 

et al., 2018; Scott et al., 2011; Tanase, 2021). Ainsi, malgré la présence à certains moments de 

caractéristiques décrivant les difficultés d’ordre comportemental ou d’instruments encadrant les 

caractéristiques de celles-ci, la possibilité que la subjectivité de l’adulte influence le processus 

d’identification de l’élève persiste. 

 

Enfin, le troisième constat est associé à une appréciation des procédures de certaines 

études qui relève certaines faiblesses. Effectivement, la majorité des études ayant utilisé des 

instruments de mesures validés ont questionné directement les adolescents quant à leurs 

difficultés comportementales en classe (Oostdam et al., 2019; Vansteenkiste et al., 2012; Wang 

et Dishion, 2012; Yeung et Leadbeater, 2010). Ainsi, lorsque des études questionnent des sujets 

plus sensibles, tels que des comportements problématiques ou inadéquats, les participants 

cherchent à se montrer sous une facette positive lorsqu’ils sont questionnés, entraînant ainsi une 

estimation inexacte de leurs comportements, aussi appelé un biais de désirabilité sociale 

(Krumpal, 2013). D’ailleurs, selon Wasylkiw (2007), les réponses provenant de questionnaires 

auto-rapportés sont celles ayant le plus de biais de désirabilité sociale. Cette limite aurait pu être 

évitée au sein des études si elles avaient utilisé, en parallèle, d’autres types de méthodes de 

collecte de donnée (entrevues, observations, questionnaire auprès des enseignants) en lien avec 

les difficultés comportementales. 

 

Pour d’autres études, la transférabilité des résultats présentés est limitée considérant les 

participants et la sélection de ceux-ci (Chapman et al., 2014; Gaudreau et al., 2018; Scott et al., 
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2011; Wang et Dishion, 2012; Yeung et Leadbeater, 2010). Effectivement, dans ces cinq études 

on ne s’est pas assuré d’obtenir un échantillon représentatif de la population, ayant ainsi des 

échantillons d’individus majoritairement caucasiens et de classe moyenne et parfois mêmes 

sélectionnés selon un échantillon de convenance (Chapman et al., 2014; Scott et al., 2011), 

affectant ainsi la représentativité à la population générale. Aussi, certaines études révèlent une 

lacune quant à l’évaluation de la qualité de relation entre l’élève et ses enseignants puisque les 

questionnaires visaient généralement l’évaluation de la relation avec un seul enseignant pour 

l’année scolaire ou bien les élèves devaient évaluer, selon leurs perceptions, la relation qu’ils 

entretenaient avec l’ensemble de leurs enseignants (Ettekal et Shi, 2020; Oostdam et al., 2019; 

Scott et al., 2011; Vansteenkiste et al., 2012; Wang et Dishion, 2012;  Yeung et Leadbeater, 

2010). Ainsi, considérant le contexte des écoles secondaires où les élèves ont plusieurs 

enseignants, la représentativité des relations des élèves avec leurs enseignants est questionnable. 

Également, parmi les études évaluant la qualité de la relation par le biais de questionnaires 

standardisés, une seule étude (Ettekal et Shi, 2020) questionnait la perception de l’enseignant 

quant à la qualité de la relation élève-enseignant. Alors, il est important de prendre en 

considération que les impressions rapportées par les élèves ne sont pas nécessairement 

représentatives des efforts fournis par les enseignants dans la construction d’une relation de 

qualité. 

 

Avenues pour de futures recherches 

Comme cela a été évoqué au sein de la discussion, il pourrait être intéressant pour de 

futures recherches d’effectuer des études auprès d’élèves du secondaire en questionnant, de 

manière individuelle, toutes les relations qu’ils entretiennent avec leurs enseignants afin de 

préciser les caractéristiques spécifiques des différents adultes gravitant autour d’eux (Oostdam et 

al., 2019). D’ailleurs, cet ajout permettrait peut-être de déterminer, considérant le contexte des 

écoles secondaires québécoises amenant les élèves à avoir un grand nombre d’enseignants, si une 

seule relation de qualité peut avoir une influence sur les difficultés comportementales des élèves 

dans l’ensemble de leurs cours ou si la relation entretenue doit être de qualité avec la totalité ou la 

majorité des enseignants côtoyés pour parvenir à voir une possible différence en ce qui a trait aux 
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difficultés comportementales. Aussi, considérant le nombre plus élevé d’études mentionnant la 

chaleur comme élément essentiel à la relation de qualité, il pourrait être intéressant d’effectuer 

une étude comparative concernant l’influence de la chaleur comparativement à l’influence du 

soutien à l’autonomie puisqu’aucune des études recensées ne se positionne quant à ces deux 

variables, qui sont pourtant complémentaires selon l’approche de l’attachement (Pianta, 1992). 

Enfin, les études sont peu nombreuses en ce qui a trait à l’impact réel d’une RÉE de qualité 

considérant que la majorité de celles effectuées sont associatives ou subjectives. Il serait donc 

pertinent de poursuivre la recherche en ce sens afin d’améliorer les connaissances à cet effet. 

 

Implications pour la pratique et recommandations 

 Lorsqu’il est question de difficultés comportementales en milieu scolaire, il est fréquent 

que le psychoéducateur soit sollicité dans l’évaluation de celles-ci. D’ailleurs, lorsqu’un 

psychoéducateur est appelé à participer dans la résolution de ces problématiques, il est fréquent 

qu’il accompagne les enseignants afin de les aider à répondre aux besoins de leur cible 

d’intervention : les élèves (Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec, 2022). 

Par exemple, dans une situation où un psychoéducateur est interpelé à accompagner un 

enseignant du secondaire ayant de la difficulté avec un élève présentant des difficultés 

comportementales, il doit tout d’abord effectuer une collecte de données favorisant sa 

compréhension des besoins de l’élève et des besoins de l’enseignant (Ordre des psychoéducateurs 

et psychoéducatrices du Québec, 2022). Dans le cas où le besoin s’arrêterait sur le 

développement d’interactions de qualité entre l’enseignant et l’élève, le psychoéducateur aurait à 

accompagner l’enseignant dans la création de telles interactions. Ainsi, afin d’accompagner de 

manière adéquate les enseignants et les différents adultes côtoyant les élèves présentant des 

difficultés d’ordre comportemental intégrés en classe ordinaire, il serait pertinent que les 

psychoéducateurs soient informés de l’influence possible d’une relation de qualité avec les élèves 

présentant des difficultés comportementales, mais également quant aux différentes façons de 

tisser ce lien relationnel positif. 
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 Dans le même ordre d’idées, la présence de difficultés d’ordre comportemental peut 

représenter une source de stress chez les enseignants (Jeffrey, 2011). Selon une étude effectuée, 

ce stress serait influencé par divers éléments propres aux enseignants des écoles secondaires tels 

que l’expérience ou les cours reçus au sein de la formation initiale en lien avec les problèmes de 

comportements (Massé et al., 2019). Ainsi, considérant ces informations et les résultats obtenus 

par le biais de ce présent essai, il serait pertinent de sensibiliser les enseignants quant aux besoins 

affectifs et relationnels des adolescents par le biais de la théorie de l’attachement. D’ailleurs, 

Bergin et Bergin (2009) suggèrent au sein de leur étude diverses attitudes favorables à la création 

d’une relation de qualité : soutien à l’autonomie, possibilité de faire des choix, sensibilité aux 

besoins de l’élève, attentes élevées, réciprocité de relation, interactions et attitude positives, 

démonstration de respect et utilisation de renforcements positifs. 

 

 Enfin, la structure des écoles secondaires amène les adolescents à avoir de nombreux 

enseignants et donc de moins en moins de moments d’interactions de qualité avec ceux-ci, ce qui 

est incompatible avec le besoin des élèves d’avoir des relations profondes avec des adultes 

extérieurs à leur famille. Il semble donc pertinent de mettre en place un programme de tutorat, tel 

que le programme Check & Connect (Anderson, Christenson et Sinclair, 2004) au sein des écoles 

secondaires du Québec qui, tout en visant l’engagement scolaire, repose sur l’établissement d’une 

relation significative entre un élève présentant des difficultés et un adulte ciblé par le biais d’un 

accompagnement personnalisé de qualité. Ainsi, le tuteur ciblé, qui est également un enseignant 

de l’élève en question, est mandaté à créer un climat de confiance et de bienveillance avec 

l’élève, ce qui pourrait peut-être venir aider, voire, pallier le manque de temps et d’interactions de 

qualité entre les élèves et les enseignants au secondaire. 

 
 
 
 
 



 

Conclusion 

Cet essai a permis de faire état des connaissances actuelles en ce qui a trait à l’influence 

d’une relation élève-enseignant de qualité chez les élèves en difficultés de comportements 

intégrés en classe ordinaire au secondaire. Il importe de traiter ce sujet considérant l’effet 

protecteur que peut avoir une relation de qualité telle que définie au cours des lignes précédentes. 

En effet, dans l’optique d’améliorer l’intégration des élèves présentant des difficultés 

comportementales, mais également dans le but d’améliorer leur bien-être et leur engagement 

scolaire, il s’avère d’autant plus important d’aborder ce sujet.  

 

L’ensemble des résultats de cette étude suggèrent que la qualité de la relation élève-

enseignant est liée à cinq variables sur lesquelles la RÉE pourrait avoir une influence : 1) 

diminution des difficultés d’ordre comportemental, 2) augmentation de la motivation, de 

l’assiduité et de l’engagement scolaire, 3) augmentation de la manifestation de comportements 

positifs et pro sociaux, 4) diminution des difficultés comportementales hors-école et meilleures 

stratégies d’autorégulation et 5) diminution des retraits de classe. D’ailleurs, l’influence de la 

qualité de la relation sur la diminution des difficultés comportementales est suggérée dans la 

totalité des neuf études retenues. 

 

Ainsi, nous sommes d’avis qu’il est nécessaire d’aborder, auprès des enseignants, 

l’importance de la construction d’une relation comblant ce besoin de chaleur et de démonstration 

d’intérêt, mais également suscitant l’autonomie et l’atteinte d’attentes claires et élevées. 

Effectivement, considérant le fait que l’une des raisons d’abandon de la profession le plus 

rapportée par les enseignants est la gestion des comportements extériorisés (Jeffrey et Sun, 2006), 

il semble évident que cette question se doit d’être traitée davantage. 
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Appendice A 

 
Description des études retenues 

 
Études Pays Objectifs Participants Méthode 
Chapman et 
al., 2014 

Australie Obtenir les perceptions des 
enseignants par rapport à 
l’association de la relation 
élève-enseignant et les 
comportements des 
étudiants. 

14 membres du 
personnel scolaire  

Qualitative 
Entretiens semi-
structurés 

Ettekal et 
Shi, 2020 

États-Unis Étudier les associations à 
long terme entre la relation 
élève-enseignant et les 
problèmes de conduite tout 
au long de l’enseignement 
primaire et secondaire. 

784 enfants 
(416 garçons, 368 
filles) 
Âge : 6 à 17 ans  

Quantitative 
Questionnaire 

Gaudreau et 
al., 2018 

Canada Dresser un portrait 
québécois des pratiques 
enseignantes envers les 
élèves présentant des 
difficultés 
comportementales. 

67 membres du 
personnel scolaire (40 
enseignants, 19 
personnels 
professionnel et de 
soutien, 8 cadres) 

Qualitative 
Entretiens semi-
structurés 

Oostdam et 
al., 2019 

Europe Déterminer la relation 
entre les comportements 
inadaptés des élèves du 
secondaire et la réponse 
adéquate des enseignants 
et des pairs face à leurs 
besoins. 

585 élèves  
(273 garçons,305 
filles, 7 non genrés) 
Âge : 12 à 17 ans 

Quantitative 
Questionnaire 

Scott et al., 
2011 

États-Unis Obtenir un portrait du 
fonctionnement typique 
des salles de classe et 
analyser l’impact des 
comportements des 
enseignants. 

Plus de 1000 
observations 
d’interactions entre 
enseignants et élèves 
du primaire et du 
secondaire 

Mixte 
Observation 
 

Tanase, 2021 États-Unis Obtenir un portrait de ce 
que sont concrètement les 
comportements difficiles 
en classe et de relever les 
stratégies efficaces pour 
diminuer ces 
comportements. 

4 enseignants du 
secondaire 

Qualitative 
Études de cas 
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Vansteenkist
e et al., 2012 

Europe Examiner l’association 
entre les habitudes de 
l’enseignants et la 
motivation scolaire, 
l'apprentissage autorégulé 
et le scomportements 
problématiques. 

1036 élèves du 
secondaire 
(518 garçons, 518 
filles) 
Âge : 12 à 21 ans 

Quantitative 
Questionnaire 

Wang et 
Dishion, 
2012 

Canada Examiner l’association 
entre la victimisation par 
les pairs, certains facteurs 
scolaires et les problèmes 
émotionnels et 
comportementaux. 

580 adolescents 
(273 garçons, 307 
filles) 
Âge : 12 à 15 ans 

Quantitative 
Questionnaire 

Yeung et 
Leadbeater, 
2010 

États-Unis Examiner les trajectoires 
de changement dans les 
perceptions des 
adolescents du climat 
scolaire, de la relation avec 
l’enseignant, du soutien 
scolaire et du soutien des 
pairs. 

1030 élèves 
(474 garçons, 556 
filles) 
Âge : 12 à 19 ans 

Quantitative 
Questionnaire 
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