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Résumé 

Il existe de nombreuses recherches portant sur la gestion de classe et les comportements 

d’indiscipline au primaire et au secondaire. Plusieurs de ces études indiquent que la relation maître-

élève et la valeur accordée à un cours auraient un impact sur les comportements adoptés par ceux-

ci en classe. Cependant, peu d’études ont été effectuées à ce sujet dans le contexte de 

l’enseignement collégial, propre au Québec. La présente étude visait donc à mieux documenter les 

liens entre la relation maître-élève et les comportements perturbateurs en classe au collégial, en 

prenant en compte le rôle potentiellement médiateur de la valeur que les élèves accordent au cours 

en question. Pour ce faire, 371 étudiants du collégial ont rempli un questionnaire mesurant la 

qualité de la relation maître-élève (positive et négative), la valeur accordée au cours (utilité et 

intérêt) et les comportements perturbateurs en classe. L’analyse des régressions linéaires indique 

que la qualité de la relation maître-élève et l’intérêt ont bien un lien avec les comportements 

perturbateurs des étudiants de niveau collégial. Les étudiants qui perçoivent positivement leur 

relation avec l’enseignant rapportent moins de comportements perturbateurs tandis que la 

perception d’une relation négative avec l’enseignant est associée à une plus grande fréquence de 

ces comportements. De plus, les résultats révèlent que le lien entre la relation maître-élève et les 

comportements perturbateurs est médié par la valeur accordée au cours. Plus précisément, la 

relation maître-élève positive n’a pas d’effet direct sur les comportements perturbateurs, mais 

plutôt sur l’intérêt des étudiants. En retour, l’intérêt est associé à moins de comportements 

perturbateurs. La relation maître-élève négative, quant à elle, conserve son lien avec les 

comportements perturbateurs tout en réduisant l’intérêt que les étudiants portent pour le cours. Ces 

résultats montrent que si la relation maître-élève possède des liens significatifs, directs et indirects, 

sur le comportement des étudiants du collégial, la capacité des enseignants à susciter et à maintenir 

l’intérêt des étudiants joue elle aussi un rôle primordial dans la prévention des comportements 

perturbateurs en classe. 

Mots-Clés : comportements perturbateurs, relation maître-élève, valeur, étudiants, collégial, 

intérêt, utilité, effet médiateur



 

 

Abstract 

There are numerous researches on classroom management and disruptive behaviors in elementary 

and high school. Several of these studies indicate that the relationship between teacher and students 

and the perceived value of a task or subject have an impact on the behaviors adopted by students 

in the classroom. However, few studies have been carried out on this subject in the context of 

college, specific to Quebec. The present study therefore aimed to better document the links 

between the teacher-student relationship and disruptive behavior in college class, by considering 

the potentially mediating role of the value that students place on the course in question. Thus, 371 

college students completed a questionnaire made up of three self-reported item scales measuring 

the quality of the teacher-student relationship (positive and negative), the value given to the course 

(utility and interest) and disruptive behaviors in class. The analysis of linear regressions indicates 

that the quality of the teacher-student relationship and interest do indeed have a link with the 

disruptive behaviors of college students. Students who perceive their relationship with the teacher 

positively report less disruptive behavior while the perception of a negative relationship with the 

teacher is associated with a higher frequency of disruptive behavior. Furthermore, the results reveal 

that the link between the teacher-student relationship and disruptive behaviors is mediated by the 

perceived value of the course. Specifically, the positive teacher-student relationship does not have 

a direct effect on disruptive behavior, but rather on the interest of the students. In turn, interest is 

associated with less disruptive behavior. The negative teacher-student relationship, on the other 

hand, maintains its link with disruptive behavior while reducing students' interest in the course. 

These results show that while the teacher-student relationship has significant direct and indirect 

links to the behavior of college students, the ability of teachers to arouse and maintain student 

interest also plays a key role in preventing disruptive behavior in the classroom. 

Keywords: disruptive behavior, teacher-student relationship, value, students, college, interest, 

utility, mediator effect 
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Avant-propos 

Imaginez la situation suivante. Un enseignant au collégial est au pris avec des comportements 

perturbateurs dans sa classe de la part de quelques étudiantes. Un samedi, il décide d’aller prendre 

un café dans une brûlerie du coin. À l’intérieur, il fait la rencontre d’une des étudiantes en question. 

Il décide donc d’aller parler à cette étudiante de façon amicale pour lui souhaiter une belle journée. 

Lors du cours de la semaine suivante, l’étudiante rencontrée à la brûlerie est soudainement 

attentive et participative en classe. Qu’est-ce qui a changé chez cette étudiante? Pourquoi a-t-elle 

arrêté de manifester des comportements perturbateurs en classe? D’abord, il faut savoir que 

l’enseignant est le deuxième facteur qui a le plus d’influence sur l’apprentissage des élèves après 

l’apprenant lui-même (Hattie, 2015). Par la mise en place de stratégies efficaces de gestion de 

classe, l’enseignant peut augmenter l’engagement des élèves et diminuer les comportements 

d’indiscipline, ce qui accroît le temps d’enseignement (Wang, Haertel, et Walberg, 1993). Au final, 

les élèves réussissent mieux à l’école. L’enseignant occupe donc une place importante dans le 

parcours éducatif des jeunes. Cependant, instaurer un climat de classe propice à l’apprentissage 

n’est pas une mince affaire pour tous les enseignants. Pour plusieurs, il s’agit d’un sujet tabou où 

l’anxiété règne (Rolland et Langevin, 2004). Grâce à divers chercheurs, une multitude de modèles 

de gestion de classe permet aux enseignants de trouver celui qui correspond à leurs valeurs et leur 

personnalité et, par le fait même, de réfléchir à leurs méthodes. D’ailleurs, tous s’entendent sur 

une chose; une relation maître-élève positive est un premier pas vers une gestion de classe efficace. 

De nombreux auteurs mentionnent que les élèves sont plus enclins à se conformer aux règles de 

classe s’ils ont confiance et respectent l’enseignant (Brunet, 1998; Dion, 2012; Glasser, 1986 cité 

dans Charles, 2004; Gordon, 1987 cité dans Charles, 2004; Robbes, 2011; Ross, 2011). Les 

enseignants qui adaptent leur cours et leurs stratégies pédagogiques en fonction des intérêts et des 
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besoins de leurs élèves réussissent à établir des relations affectives significatives dans leurs classes. 

D’autres auteurs, comme Kounin (1970), ajoutent que proposer des travaux variés, stimulants et 

ayant un sens pour les élèves constituent une méthode efficace complémentaire.  

À l’heure actuelle, peu de recherches ont exploré le phénomène des comportements perturbateurs 

dans le contexte de l’enseignement collégial au Québec. De ce fait, la présente étude a pour but 

d’examiner les liens significatifs établis entre les enseignants et les élèves comme stratégie de 

gestion des comportements en classe. Notre étude permettra d’éclairer les liens entre la relation 

maître-élève et la valeur accordée au contenu d’un cours ainsi que les comportements perturbateurs 

des étudiants de niveau collégial. 



 

 
 

Chapitre 1 

Problématique
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Le présent chapitre établit un portrait du phénomène des comportements perturbateurs en classe 

au collégial sous l’angle des difficultés rencontrées par les enseignants. Pour commencer, une 

section est dédiée à la description du contexte particulier de l’enseignement collégial au Québec. 

Dans un second temps, les comportements perturbateurs que l’on retrouve au collégial sont 

détaillés. Ensuite, la relation entre enseignant et étudiant dans les différents niveaux 

d’enseignement est expliquée. La section qui suit a pour but de décrire l’impact de la relation 

maître-élève sur les comportements perturbateurs en classe au collégial. Puis, l’importance de la 

perception de la valeur d’une tâche dans l’explication des comportements en classe est abordée. 

Ce chapitre est conclu par la question générale de recherche. 

1.1 Particularités de l’enseignement collégial au Québec 

Au Québec, les cégeps constituent la première étape de l’enseignement supérieur québécois. Près 

de 200 000 étudiantes et étudiants, âgés en moyenne de 20 ans, fréquentent les 48 établissements 

du réseau collégial. Les femmes représentent 57,9 % des étudiants alors que les hommes 

représentent 42,1 % (Fédération des cégeps, 2016). Il s’agit d’une période de transition cruciale 

pour les étudiants québécois puisqu’elle leur permet de trouver leurs repères (Conseil supérieur de 

l’éducation, 1995). En effet, les cégeps offrent une formation préuniversitaire et une formation 

technique. La première amène les étudiants à l’université pour poursuivre leur formation. La 

deuxième prépare les étudiants au marché du travail (Fédération des cégeps, 2016). 

Généralement, le passage au collégial dure de deux à trois ans selon le programme choisi par 

l’étudiant. Une année scolaire comprend deux sessions, automne et hiver. Une session dure environ 

quatre mois. Pendant l’été, quelques cours sont offerts pour les étudiants qui veulent reprendre des 
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cours ou qui veulent avancer plus rapidement dans leur cheminement scolaire (Ministère de 

l’Éducation et de l’Enseignement supérieur du Québec, 2019).  

En ce qui concerne le personnel enseignant, on compte environ 17 000 personnes qui enseignent 

dans différents domaines tels que le français, la psychologie, l’histoire, la chimie et bien plus 

(Fédération des cégeps, 2016). Les enseignantes et les enseignants du collégial sont des 

« spécialistes » de leur domaine. Autrement dit, ils sont recrutés en fonction de leur compétence 

disciplinaire et leur spécialité professionnelle (Bolduc, 2010). Pour enseigner au collégial, une 

formation en pédagogie n’est pas obligatoire, quoiqu’elle soit un atout (Lauzon, 2002). Les 

exigences minimales sont de détenir un baccalauréat dans la discipline à enseigner. Cependant, 

certains collèges peuvent exiger une formation supplémentaire comme la maîtrise ou le doctorat 

dans leur domaine respectif. Leur identité professionnelle et leurs compétences en enseignement 

se développent donc après leur entrée dans la profession (Bolduc, 2010). Ainsi, le contexte de 

classe peut devenir un problème majeur pour un enseignant du collégial qui n'a pas reçu de 

formation pédagogique formelle (St-Germain, 2016). 

Face aux problèmes de comportements en classe, les enseignants doivent improviser pour 

intervenir auprès des étudiants dérangeants, ce qui est plutôt intimidant et demande une préparation 

adéquate (Gingras, Langlois-Légaré, Lauzon, et Pelland, 2010). Ils s’inspirent de leurs expériences 

personnelles ou des conseils de collègues enseignants plus expérimentés puisqu’ils sont dépourvus 

de formation pédagogique pour les appuyer dans leur démarche de gestion de classe (Rolland et 

Langevin, 2004). Ils s’exposent ainsi à une certaine fragilité; ils sont seuls devant la classe et 

doivent trouver une solution (Meloche, 2006). Les comportements dérangeants les plus courants 

changent d’une décennie à une autre, mais il n’en demeure pas moins que les enseignants sont 

toujours confrontés à des élèves qui ne sont pas engagés et qui transgressent les normes sociales 
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(Legault, 2001). De plus, selon les observations de Meloche (2006), psychoéducateur et enseignant 

au collégial, le nombre de comportements perturbateurs a augmenté depuis le début de sa carrière. 

Le problème réside également dans la confiance des enseignants. Lorsqu’ils ont peu ou pas de 

formation en gestion de classe, ces enseignants peuvent avoir de la difficulté à réagir devant des 

comportements perturbateurs de la part de leurs élèves et perdre confiance en leurs compétences. 

Un enseignant peu confiant est plus susceptible d’être confronté à des comportements 

perturbateurs, ce qui crée un cercle vicieux (Knepp, 2012). Bref, les problèmes de discipline en 

classe sont une source d’anxiété pour les enseignants et ils « demandent à recevoir une formation 

en gestion de classe » (Rolland et Langevin, 2004, p.13).  

1.2 Comportements perturbateurs au collégial 

 Un comportement perturbateur est un comportement qui perturbe l’ordre et l’apprentissage des 

élèves (Feldmann, 2001; Romano, 1993). Plusieurs comportements dits perturbateurs sont présents 

en milieu collégial : ne pas écouter les consignes, arriver en retard au cours ou le quitter le plus tôt 

possible, se coucher sur la table, bavarder quand quelqu'un d’autre est en train de parler, répondre 

au téléphone cellulaire, être irrespectueux envers les autres, se moquer ou tenir des propos 

blessants et bien plus (Cégep de Sainte-Foy, 2019; Rolland et Langevin, 2004). Les 

comportements perturbateurs ne sont pas sans conséquence. En effet, la fréquence des 

comportements perturbateurs influencerait la pression, le stress, la satisfaction au travail ainsi que 

l’épuisement des enseignants (Appleby, 1990 cité dans Morissette, 2001; Braxton et Bayer, 2004; 

Geving, 2007). Donc, plus un enseignant fait face à des comportements perturbateurs, plus il est 

susceptible de vivre de la tension et de l’épuisement (Jiang, Tripp et Hong, 2017). Les 

comportements perturbateurs en classe affectent aussi les autres étudiants présents. Il semblerait 

qu’un lien négatif existe entre les comportements perturbateurs et les résultats scolaires des 
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étudiants, leur persévérance et leur engagement envers leurs études (Braxton et Bayer, 2004; 

Feldmann, 2001; Hirschy et Braxton, 2004).  

Il est difficile de cibler les facteurs impliqués dans l’émergence des comportements perturbateurs 

puisque les causes peuvent être nombreuses. En effet, les comportements adoptés par les étudiants 

peuvent être influencés par des facteurs situationnels, des facteurs reliés à l’étudiant et des facteurs 

reliés à l’enseignant (Burke, Karl, Peluchette, et Evans, 2014; Seeman, 2014). D’abord, les facteurs 

situationnels sont l’environnement physique dans lequel se trouvent l’enseignant et les étudiants. 

Par exemple, le nombre d’étudiants dans la classe influencerait les comportements de ceux-ci. Les 

enseignants expérimenteraient plus de comportements perturbateurs dans une grande classe due 

au caractère impersonnel et au sentiment d’anonymat (Alberts, Hazen et Theobald, 2010; Berger, 

2000; Burke et al., 2014; Royce, 2000). De plus, il y a des moments dans la session où les 

enseignants rapporteraient plus de comportements perturbateurs. Ces périodes seraient plus 

stressantes pour les étudiants (p. ex. avant un examen) (Boice, 1996; Burke et al., 2014). Ensuite, 

les facteurs reliés à l’étudiant réfèrent aux dimensions cognitives, familiales et sociales de 

l’étudiant. Les problèmes de santé mentale en sont un exemple. Les étudiants qui vivent beaucoup 

de stress auraient tendance à manifester des comportements perturbateurs (Burke et al., 2014; 

Rolland et Langevin, 2004). Le troisième facteur est celui relié à l’enseignant. Les attitudes, 

croyances ou comportements de l’enseignant semblent avoir un effet considérable sur les élèves. 

Kounin (1970) explique l’impact des comportements de l’enseignant sur les comportements des 

étudiants par un concept qu’il nomme « effet d’entraînement ». Ce concept signifie que les 

méthodes utilisées par l’enseignant pour intervenir auprès d’un élève dérangeant auront un effet 

sur les autres étudiants, spectateurs de la situation. Ainsi, la façon dont un enseignant gère les 

comportements perturbateurs aurait une influence sur l’apparition de comportements semblables 
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de la part des autres étudiants de la classe. De plus, le sexe et l’origine ethnique de l’enseignant 

influenceraient l’apparition de comportements perturbateurs. Être une femme ou provenir d’une 

origine ethnique différente de la classe semble suffisant pour qu’un enseignant expérimente plus 

de comportements perturbateurs (Alberts et al., 2010; Burke et al., 2014; Cornelius-White, 2007). 

Les liens entre sexe, origine ethnique et fréquence de comportements perturbateurs ne sont 

toutefois pas partagés par toutes les études dans le domaine. 

La relation entre un enseignant et ses étudiants est un autre exemple de facteur relié à l’enseignant. 

Si un enseignant est perçu comme irrespectueux par les étudiants, ceux-ci sont plus susceptibles 

d’adopter des comportements perturbateurs (Burke et al., 2014; Weishew et Peng, 1993). La 

section suivante offre un portrait des études portant sur la relation maître-élève. 

1.3 Relation maître-élève au collégial 

Le domaine de l’enseignement comporte une dimension relationnelle, et ce, à tous les niveaux 

scolaires (Chassé, 2006). Le défi des enseignants du collégial est d’entrer en relation avec leurs 

étudiants dans un délai de quinze semaines. En plus, les étudiants du collégial proviennent de 

différents horizons. L’enseignant, avec sa personnalité et ses propres besoins, doit donc respecter 

la diversité de son groupe-classe. La relation bâtie entre l'enseignant et l'étudiant est à la base de 

la réussite scolaire selon Barbeau (2007). L'étudiant se sert de cette relation afin de développer ses 

connaissances et d’établir son identité d'apprenant. Pour cette raison, les enseignants des cégeps 

ont beaucoup d’impact sur les étudiants. Par exemple, certains étudiants peuvent modifier leurs 

choix de parcours et trouver leur orientation scolaire et professionnelle à la suite de rencontres 

avec des enseignants significatifs (Noël, Bourdon et Brault-Labbé, 2015). 
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 « [L’enseignant au collégial] n’est pas qu’un spécialiste de son domaine mais d’abord un 

 être humain, dont le principal outil de travail est ce qui le constitue : sa personnalité, ses 

 aspirations, ses conceptions de l’apprentissage, ses conflits émotifs non résolus, ses 

 intérêts, ses passions, etc. » (Chassé, 2006, p. 29). 

La relation maître-élève se définit par les interactions sociales, affectives et cognitives qui 

favorisent l’apprentissage et le développement de la personne (Legendre, 2005). Par relation 

positive, on entend habituellement les attitudes et les comportements d’un enseignant qui 

démontrent de la sensibilité, du respect, de la confiance et qui développent une certaine proximité 

avec ses étudiants (Brinkworth, McIntyre, Juraschek, et Gehlbach, 2018; Bujold et Saint-Pierre, 

1996; Krane, Karlsson, Ness, et Binder, 2016; Proulx, 2009; Roorda, Koomen, Spilt, et Oort, 

2011). Pour ce qui est de l’aspect négatif de la relation maître-élève, on pense plutôt à des conflits, 

du rejet, de l’aversion ainsi que de la colère (Brinkworth et al., 2018; Roorda et al., 2011).  

Au primaire et au secondaire, les études sont unanimes; une relation maître-élève positive a un 

impact positif sur l’engagement, la réussite, la motivation et les comportements adoptés en classe 

(Allen et al., 2013; Brinkworth et al., 2018; Cornelius-White, 2007; Fortin, Plante, et Bradley, 

2011; Fournel, 2012; Gill, 2012; Lemire, 2011; Malecki et Demaray, 2003; Pianta et Hamre, 2009; 

Roorda et al., 2011; Rubie-Davies, Stephens, et Watson, 2015). En effet, la relation développée 

entre un élève et un enseignant influence grandement les comportements de l’élève en question. 

Un enseignement centré sur l’élève est effectivement associé à plus de participation, de satisfaction 

et de motivation à apprendre chez celui-ci (Brinkworth et al., 2018; Cornelius-White, 2007). 

Cornelius-White (2007) précise que ce sont l’empathie et la cordialité de l’enseignant qui sont 

associées à la participation des élèves. Il semblerait que la confiance établie entre un élève et son 

enseignant permet de réduire le nombre de comportements perturbateurs dans la classe. Il y aurait 

significativement moins de comportements perturbateurs et de cas de suspension lorsque 
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l’enseignant réussit à développer une relation positive avec ses élèves (Quin, 2017; Weishew et 

Peng, 1993). Les enseignants qui utilisent une approche centrée sur la relation seraient donc en 

mesure de susciter de la coopération de la part des élèves (Gregory et Ripski, 2008). À l’inverse, 

une relation conflictuelle entre un enseignant et un élève serait associée à un plus grand nombre 

d’interventions disciplinaires (Suldo, McMahan, Chappel, et Bateman, 2014). Enfin, les effets 

bénéfiques d’une relation maître-élève positive ne sont pas réservés qu’aux élèves. La relation 

entre un enseignant et un élève aurait un impact sur la satisfaction au travail et l’épuisement 

professionnel des enseignants (Chang, 2009; Spilt, Koomen, et Thijs, 2011). Autrement dit, une 

relation positive avec les élèves serait intrinsèquement avantageuse pour les enseignants. Au 

contraire, il y aurait des effets négatifs chez l’enseignant lorsque la relation avec ses élèves est 

irrespectueuse ou conflictuelle (Spilt et al., 2011). Mais, qu’en est-il au niveau collégial? 

Une recherche réalisée au Québec par deux professeurs du Collège John Abbott montre que la 

proximité avec les enseignants et les encouragements de leur part favorisent l’apprentissage et la 

persévérance scolaire des étudiants (Kubanek et Waller, 1995). En revanche, un enseignement 

distant et impersonnel serait associé aux échecs scolaires et aux changements de programme. Il 

s’avère donc crucial pour un enseignant du collégial de développer une relation positive avec ses 

étudiants. Une autre étude menée au Québec avait pour but de vérifier l’influence du style 

d’intervention pédagogique et de la relation affective maître-élève sur l’engagement des étudiants 

dans leurs études universitaires (Bujold et Saint-Pierre, 1996). Les résultats confirment leurs 

hypothèses. Le style d’intervention pédagogique centré sur l’étudiant favorise l’établissement 

d’une relation affective positive entre un professeur et ses étudiants. De plus, la relation affective 

positive peut contribuer à augmenter l’engagement des étudiants par rapport à la matière 

enseignée. Donc, les enseignants auraient avantage à briser l’anonymat du groupe pour réduire les 
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mauvais comportements (Sorcinelli, 1994). Par exemple, un enseignant devrait connaître tous les 

noms de ses étudiants. Un enseignant détaché et indifférent de ses élèves observerait plus de 

comportements perturbateurs dans sa classe. Le climat négatif ainsi créé semble encourager les 

élèves à agir dans le même sens (Boice, 1996). Il semblerait que les étudiants sont plus susceptibles 

d’adopter des comportements perturbateurs lorsqu’ils pensent que l’enseignant ne se soucie pas 

d’eux (Frey, 2009). Aussi, dans le cas de nouveaux enseignants au postsecondaire, les interactions 

avec les étudiants semblent avoir une influence positive sur leur développement professionnel 

puisqu’ils obtiennent des rétroactions riches de la part des étudiants (Sadler, 2012). Enfin, Charles 

(2004), se basant sur les écrits de Jacob Kounin, mentionne que les étudiants de niveaux collégial 

et universitaire travaillent davantage et se comportent mieux lorsqu’ils ont beaucoup d’estime pour 

l’enseignant. Les sentiments des étudiants à l’égard de l’enseignant auraient donc une influence 

sur les comportements de ceux-ci. 

Un facteur à considérer dans l’explication des comportements perturbateurs est la valeur accordée 

à la tâche. La valeur subjective d’une tâche prédirait l’engagement comportemental à l’école 

(Marchand et Gutierrez, 2016). L’engagement comportemental réfère à la participation positive de 

l’étudiant. Par exemple, un étudiant qui met du temps et des efforts dans la réalisation de ses 

travaux est considéré comme engagé au niveau comportemental. On remarque également que les 

étudiants engagés remettent leurs travaux à temps et suivent les indications des professeurs (Hospel 

et al., 2016). Ainsi, la section qui suit présente les recherches portant sur la valeur accordée à une 

tâche ou un cours et les comportements en classe. 
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1.4 Valeur accordée au cours 

La perception de la valeur d’un cours provient du modèle motivationnel attentes-valeur de 

Wigfield et Eccles (2002). L’intérêt et l’utilité sont deux dimensions de la valeur d’une tâche. 

D’abord, l’intérêt est le plaisir ressenti lors de l’implication dans une activité et, ensuite, l’utilité 

perçue correspond à l’adéquation entre l’activité et ses propres buts ainsi que la possibilité de 

réinvestir les apprentissages réalisés dans le futur ou dans le présent (Wigfield et Eccles, 2002). 

L’intérêt semble diminuer au fil du parcours scolaire. Les élèves du secondaire auraient moins 

d’intérêt pour l’école que les élèves du primaire (Eccles, Wigfield, et Schiefele, 1998 cités dans 

Wigfield et Eccles, 2002). Cependant, lorsque les étudiants ont la possibilité de faire des choix et 

donc, de pouvoir consacrer leur temps à des activités qu’ils aiment, leur intérêt pour l’école 

augmente (Wigfield et Eccles, 2002). Au collégial, c’est l’heure des choix. Les étudiants se dirigent 

vers un programme qui les intéressent et qui vont les mener à leurs buts professionnels.  

Le modèle attentes-valeur a été utilisé pour expliquer les problèmes de comportements en classe. 

Notamment, l’importance accordée à la réussite scolaire prédirait négativement l’hyperactivité et 

l’inattention (Dever, 2016). Autrement dit, un élève qui accorde beaucoup d’importance à la 

réussite scolaire présenterait moins de comportements perturbateurs tels que parler en même temps 

que le professeur et être bruyant. Il semblerait également que la perception de la valeur d’une tâche 

expliquerait pourquoi les élèves s’engagent dans des comportements perturbateurs. En effet, les 

élèves qui perçoivent négativement ou qui ne perçoivent pas de comportements valorisés (par 

exemple, faire les exercices demandés) sont plus susceptibles d’adopter des comportements 

perturbateurs en classe (Borders et al., 2004). De plus, les résultats d’une étude norvégienne 

suggèrent qu'une faible perception de l’utilité des travaux scolaires serait un facteur important dans 

l’explication des comportements non liés à la tâche chez les élèves du secondaire (Bru, 2006).  



 

23 

La valeur subjective d’un cours serait un prédicteur de l’autorégulation (Hidi et Ainley, 2008; 

Rosenzweig et al., 2019). L’autorégulation est la capacité d’une personne à contrôler son attention, 

sa motivation et ses comportements lors de processus d’apprentissage ou de la poursuite de buts 

(Duckworth, Gendler, et Gross, 2014). Plus précisément, les élèves qui aiment apprendre et sont 

intéressés par ce qu’ils apprennent utiliseraient plus souvent des stratégies cognitives, 

métacognitives et les ressources disponibles (Pintrich et Groot, 1990; Soric et Palekcic, 2009). Les 

effets seraient encore plus marqués lorsque le programme d’études comprend des sujets 

significatifs qui reflètent les objectifs et les intérêts personnels des élèves (Wang et Eccles, 2013). 

Les élèves intéressés et qui ont une perception élevée de l’utilité du cours seraient plus motivés à 

participer en classe et mettraient plus d’efforts et de temps dans leurs travaux scolaires (Chirinos, 

2017; Kahu, Nelson, et Picton, 2017; Simons, Dewitte, et Lens, 2000). Dans le cas des devoirs à 

la maison, l’intérêt et l’attrait affectif à l’égard des devoirs seraient positivement liés à l’utilisation 

de stratégies d’autorégulation des apprentissages (Xu et Wu, 2013). En plus, les élèves qui 

accordent beaucoup de valeur à une activité d’apprentissage vivraient plus d’émotions positives 

en classe (Jiang, Rosenzweig, et Gaspard, 2018). D’ailleurs, il y aurait plus de comportements 

perturbateurs dans les cours obligatoires que dans les cours facultatifs ou optionnels. Puisque les 

cours optionnels sont choisis par les étudiants, ils démontreraient un plus grand intérêt envers le 

cours en question et auraient moins tendance à adopter des comportements perturbateurs (Burke 

et al., 2014; Royce, 2000). 

Les enseignants aussi ont leur part dans la perception de la valeur d’une tâche ou d’un cours des 

élèves (Nelson, 1995). Une étude québécoise portant sur l’apport du personnel enseignant dans la 

perception de la valeur des cours chez les étudiants au collégial identifie la personnalité de 

l’individu qui enseigne, sa compétence par rapport à la matière à enseigner ainsi que sa compétence 
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d’ordre pédagogique comme étant des facteurs modulant la valeur perçue d’un cours (Noël et al., 

2015). L’enthousiasme et l’intérêt personnel de l’enseignant pour la matière qu’il donne, son 

accessibilité, son souci de rendre apparente l’utilité du cours, sa crédibilité, la structure du cours 

et, enfin, son rythme adapté en sont des exemples (Neuville, 2006). L’enseignant peut donc agir 

sur l’intérêt et la perception de l’utilité de son cours. Son enthousiasme envers la matière qu’il 

enseigne fait de lui un modèle pour l’intérêt et la curiosité des étudiants (McKeaehie, 2007). 

L’enthousiasme est défini ici par la spontanéité de l’enseignant. À l’inverse, un enseignant 

monotone peut engendrer une perception négative du cours (Noël, 2014). La chaleur humaine et 

le dévouement des enseignants ont également une influence sur l’utilité perçue d’une tâche. Les 

élèves percevraient une plus grande utilité aux tâches scolaires lorsque leur enseignant s’engage 

auprès d’eux (Marchand et Gutierrez, 2016). L’organisation et le soutien des enseignants 

augmenteraient la valeur perçue des tâches scolaires, et ainsi, réduiraient la procrastination 

académique (Chouinard et al., 2007; Corkin et al., 2014).  Enfin, l’enseignant qui exprime 

clairement l’utilité de son cours en établissant des liens avec les stages, la profession future et la 

vie personnelle des étudiants contribuera à ce que les étudiants perçoivent positivement le cours 

(Neuville et Frenay, 2012). Au contraire, les enseignants qui ont de la difficulté à démontrer 

l’utilité de leur cours sont plus susceptibles de vivre un manque de respect de la part des élèves. 

De ce fait, les élèves peuvent afficher des comportements oppositionnels envers les enseignants 

(Bru, 2006). 

On remarque que peu de recherches portent directement sur les comportements perturbateurs et la 

valeur perçue d’un cours, encore moins au collégial. Malgré tout, nous pensons que les effets 

observés de la valeur perçue sur l’autorégulation, l’effort académique et l’engagement 

comportemental seront également associés aux comportements perturbateurs. La définition même 
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de l’engagement comportemental suggère une incompatibilité avec l’adoption de comportements 

perturbateurs (Boice, 1996). Autrement dit, nous présumons que la perception positive de la valeur 

d’un cours influencerait négativement les comportements perturbateurs en classe. 

1.5 Question générale de recherche 

La majorité des études citées précédemment ont été effectuées auprès d’élèves du primaire et du 

secondaire. À notre connaissance, peu de recherches empiriques francophones ont été menées sur 

le thème des comportements perturbateurs en classe et la relation maître-élève. En effet, plusieurs 

revues francophones et anglophones ont été dépouillées, telles que l’Association québécoise de 

pédagogie collégiale et Canadian Journal of Higher Education. Nous avons aussi puisé à 

différentes banques de données qui donnent accès à des centaines de revues, telles que Psycinfo, 

ERIC, et à des systèmes d’archivage en ligne de publications académiques tels que Journal storage 

(Jstor), SAGE Journals Online, Taylor et Francis, etc. De plus, des articles de recherche ont été 

trouvés à l’aide de différents moteurs de recherche spécialisés dans la recherche scientifique tels 

Google scholar. Les banques de différentes universités ou d’autres types de banques telles que le 

site internet de la bibliothèque de l’Université de Montréal ont été également scrutées, notamment 

pour y consulter des thèses en lien avec la relation maître-élève et les comportements perturbateurs. 

Les mots clés qui ont servi pour la recherche des publications pertinentes sont les suivants : 

comportements perturbateurs, relation maître-élève, teacher-student relationship, teacher-student 

interaction, incivility, behavioral problems, disruptive behavior, classroom behavior, misbehavior, 

classroom management, utility, interest, expectancy-value theory, competence beliefs. Plus de 

recherches au niveau postsecondaire sont donc nécessaires pour appuyer les résultats des quelques 

études antérieures (Hageneaur et Volet, 2014). Il reste tout un champ de recherche sur la relation 

entre les comportements perturbateurs en classe et la relation maître-élève au collégial.  
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Pour tenter d’élargir les connaissances sur le sujet, la question générale de cette recherche est : 

quels sont les liens entre la relation maître-élève, la valeur que les étudiants accordent au cours et 

les comportements perturbateurs en classe collégiale ? On suppose qu’il y aura une association 

entre la relation affective enseignant-étudiant et les comportements perturbateurs tout comme chez 

les élèves de primaire et secondaire. Malgré un environnement différent et une maturation des 

étudiants adultes, ils font face à de nombreux défis scolaires, professionnels et personnels 

(Fédérations des cégeps, 2016). Nous pensons donc que les enseignants sont importants pour le 

développement personnel et professionnel des étudiants. Enfin, cette recherche permettra de mieux 

déterminer l’importance de la valeur accordée au cours dans la gestion des comportements 

perturbateurs par rapport à ce qui est déjà documenté pour l’engagement comportemental. 
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Dans le chapitre précédent, nous avons vu que plusieurs recherches ont confirmé l’influence de la 

relation maître-élève de qualité sur les comportements adoptés en classe au primaire et au 

secondaire, mais que peu d'études portent sur les étudiants du collégial au Québec. Dans le présent 

chapitre, le cadre conceptuel des interactions enseignant-étudiant et leurs impacts sur les 

comportements en classe est développé. Plusieurs concepts sont abordés, d'abord les 

comportements perturbateurs sont abordés selon une typologie spécifique. Ensuite, un modèle 

conceptuel qui intègre la relation maître-élève et les comportements des étudiants est expliqué. Le 

concept de relation maître-élève est détaillé avec ses différentes composantes, plus 

particulièrement la composante affective qui est au cœur de cette recherche. Pour aborder plus en 

détail la littérature scientifique, les interactions entre les comportements perturbateurs, la valeur 

perçue et la relation maître-élève rapportées dans plusieurs études sont explicitées. Finalement, les 

questions spécifiques de recherche sont énoncées à la fin de ce chapitre. 

2.1 Comportements perturbateurs 

Les comportements perturbateurs en classe sont définis de façon semblable d’un auteur à un autre. 

Il s’agit de tout « comportement qui, potentiellement ou réellement, soit interfère avec l’acte 

d’enseigner, soit dérange l’apprentissage des élèves, soit met en péril la sécurité physique et 

psychologique des personnes, soit détruit la propriété » (Legault, 2001, p. 24). Pour la présente 

étude, nous considérons que les comportements qui affectent négativement l’apprentissage des 

étudiants, incluant l’étudiant qui adopte ledit comportement, sont considérés comme un 

comportement perturbateur. Cependant, la façon de catégoriser les comportements perturbateurs 

diffère selon l’auteur. En voici quelques-unes. 
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Berger (2000) distingue deux catégories de comportements perturbateurs, soit passif et actif. Les 

comportements passifs sont de légères perturbations qui affectent peu le déroulement du cours 

telles que l’inattention, les retards et les sorties. Les comportements actifs, à l’inverse, perturbent 

beaucoup les activités pédagogiques en cours. Par exemple, un étudiant qui insulte directement le 

professeur ou les autres étudiants. 

Feldmann (2001), quant à lui, propose une classification plus complexe des comportements 

perturbateurs. La première catégorie correspond aux comportements qui ont un faible impact sur 

les activités d’apprentissage. Il appelle cette catégorie « ennuis » où l’on retrouve des 

comportements comme arriver en retard, répondre au téléphone et faire autre chose que ce qui est 

demandé dans le cours. Ensuite, il regroupe les comportements qui perturbent directement la leçon 

en cours. Il nomme cette catégorie « terrorisme en classe ». On peut penser, entre autres, à des 

étudiants qui parlent entre eux et qui empêchent les autres autour de se concentrer. « Intimidation » 

est la troisième catégorie. Une menace de plainte auprès du coordonnateur du programme en est 

un exemple. Enfin, la dernière catégorie englobe les situations sérieuses où l’on observe de la 

violence. On constate donc une gradation dans l’intensité des comportements décrits par Feldmann 

(2001). 

Une autre façon de catégoriser les comportements perturbateurs en classe est proposée par 

Sorcinelli (1994). Selon elle, il y aurait les comportements immatures, les comportements 

inattentifs et les comportements divers. Parler pendant le cours et manger et boire bruyamment 

sont des exemples de comportements immatures. Les comportements inattentifs sont de dormir en 

classe, être inattentif ou ranger ses livres avant la fin du cours. Pour ce qui est des comportements 

divers, Sorcinelli (1994) parle de tricherie et d’intérêt pour les notes plus que pour la matière 

enseignée. Knepp (2012) ajoute que la perception des enseignants et des étudiants sur ce que 
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constitue un comportement déviant est importante lors de l’identification des comportements. Par 

exemple, un enseignant peut être plus affecté par des étudiants qui parlent qu’un étudiant qui arrive 

en retard. De ce fait, les données obtenues dans le cadre de la présente recherche seront recueillies 

à l’aide de questionnaire mesurant la perception des étudiants, c’est-à-dire leurs observations et 

leurs interprétations de la réalité (voir chapitre 3 sur la méthodologie). 

Comme toutes les études ont conceptualisé les comportements perturbateurs de différentes façons, 

Burke, Karl, Peluchette et Evans (2014) ont proposé une typologie pour que les chercheurs 

s’entendent sur une façon de les identifier. Les comportements sont différenciés selon l’intensité 

et le degré de perturbation de ceux-ci.  Par exemple, la violence verbale est un comportement plus 

extrême et plus perturbateur que dormir sur sa table. Malgré tout, les comportements ainsi 

catégorisés peuvent évoluer en termes de fréquence et de persistance. En effet, un comportement 

peut devenir plus intense et plus dérangeant s’il se produit fréquemment et si l’étudiant persiste 

dans ce comportement. Par exemple, on constate une différence entre un élève qui arrive une fois 

en retard durant la session comparativement à un autre élève qui arrive toujours en retard. Un 

comportement anodin peut donc être dérangeant s’il se répète à plusieurs reprises dans une même 

séance ou s’il persiste tout au long de la session. Cette typologie permet de prendre en 

considération plusieurs facteurs influençant le degré de perturbation des comportements en classe. 

Au Québec, François Meloche (2006), psychoéducateur et enseignant au collégial, a créé une 

classification des comportements perturbateurs que l’on retrouve dans les classes de cégep à partir 

de son expérience personnelle et des récits d’autres collègues enseignants. Les trois aspects des 

comportements perturbateurs sont pédagogiques, évaluatifs et relationnels. Ces types de 

comportements dérangeants sont reliés au rôle des enseignants. Le premier rôle est celui 

d’enseigner et de transmettre un savoir. Le deuxième rôle est celui de valider les savoirs acquis au 
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moyen de l’évaluation. Le troisième rôle est celui « d’encadrer des relations entre personnes dans 

un même lieu et, donc, des comportements qui ne concernent pas l’apprentissage comme tel, mais 

plutôt le respect global entre individus dans notre société » (Meloche, 2006, paragr. 9). Les 

comportements perturbateurs de type pédagogique sont des comportements en lien avec les 

activités effectuées en classe pour intégrer le contenu des cours. Refuser de faire les exercices, 

ralentir le cours par des questions hors sujets et oublier le matériel nécessaire au cours sont des 

exemples de comportements dérangeants pédagogiques. L’aspect évaluatif concerne plutôt les 

comportements perturbateurs liés aux activités d’évaluation des acquis. Par exemple, un étudiant 

conteste le nombre de travaux et d’examens prévus dans la session. L’aspect relationnel est 

directement lié aux relations entre les individus d’une classe. Couper la parole, remettre en 

question de l’autorité du professeur et avoir une attitude arrogante en sont des exemples.  

La dernière typologie intéressante est celle de Geving (2007). Cette typologie représente les 

facteurs d’un questionnaire créé à partir de suggestions d’enseignants d’écoles secondaires. La 

chercheure a demandé à chaque enseignant de faire une liste des comportements des élèves qui 

leur occasionnent du stress. De ces listes, 46 items ont été utilisés pour créer le questionnaire qui 

a été ensuite validé par analyse factorielle. Ainsi, dix facteurs ont émergé de ces différents 

comportements problématiques. La typologie proposée par Geving (2007) est exhaustive et 

pertinente puisqu’elle est à l’origine d’un questionnaire facilement applicable pour la présente 

étude. Elle demeure cependant adaptée aux élèves du secondaire. De ce fait, les typologies 

proposées par plusieurs chercheurs présentées précédemment sont utilisées comme référence en 

ce qui concerne les comportements perturbateurs des étudiants de niveau postsecondaire. Par 

conséquent, une sélection de cinq facteurs a été effectuée : bavardage et agitation en classe, retard 
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et absentéisme, non-préparation, hostilité envers l'enseignant et hostilité envers les autres étudiants 

(Figure 1).  

Figure 1. Catégories de comportements perturbateurs. 

Le premier facteur, bavardage et agitation en classe, comprend les déplacements et les discussions 

non autorisés. Parler au lieu de faire les travaux demandés et circuler dans la classe sans raison 

particulière en sont des exemples. Ces comportements ont pour effet d’interrompre ou de ralentir 

le processus d’apprentissage de plusieurs élèves.  Les retards et l’absentéisme représentent le 

deuxième facteur. Geving (2007) inclut les élèves qui dorment en classe dans ce facteur. Ce 

comportement est une forme d’absentéisme puisque l’élève est complètement déconnecté de la 

classe. Au collégial, on observe assez fréquemment des étudiants qui quittent le cours avant la fin 

de la période (Meloche, 2006). Le troisième facteur comporte des manifestations de non-

préparation aux examens, travaux et devoirs. Les enseignants peuvent donc observer des élèves 

qui essaient de terminer leurs travaux ou leurs devoirs durant le cours, qui étudient une autre 

matière que celle du cours et qui tentent de tricher durant un examen. Pour ce qui est du quatrième 

facteur, les comportements perturbateurs des élèves sont adressés à l’enseignant. Les hostilités 

envers les enseignants impliquent surtout un langage impoli, menaçant et humiliant ainsi qu’une 

résistance à l’égard des consignes et des règles de classe. Ce type de comportements perturbateurs 

est particulièrement néfaste pour les enseignants (Dubois, 2014). Le dernier facteur englobe les 

comportements hostiles envers les pairs. Autrement dit, la violence physique et verbale, telle que 
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l’intimidation et l’humiliation, est comprise dans ce facteur. Bref, cette typologie est celle retenue 

pour la présente étude. En comparaison avec les autres typologies des comportements 

perturbateurs des étudiants au niveau postsecondaire, ces cinq facteurs semblent correspondre le 

plus aux comportements que l’on peut retrouver dans les classes de cégep.  

Outre la classification, il existe certains déterminants dans l’explication des comportements 

perturbateurs. Les facteurs qui influencent l’adoption de comportements perturbateurs sont 

nombreux et quelques-uns ont été mentionnés dans la première partie. Ceux retenus pour l’étude 

en cours sont les facteurs dont l’influence sur les comportements perturbateurs est appuyée par 

plusieurs chercheurs. Les prochaines lignes abordent donc les facteurs qui sont retenus comme 

variables de contrôle pour cette étude-ci.  

D’abord, les chercheurs constatent une différence de genre en ce qui concerne les comportements 

perturbateurs. Les garçons du primaire et du secondaire auraient deux à trois fois plus de chance 

de recevoir un avertissement de la part de l’enseignant concernant leurs comportements en classe 

que les filles (Pas, Bradshaw, Hershfeldt, et Leaf, 2010; Spadafora, Farrell, Provenzano, Marini, 

et Volk, 2018). Les classes où l’on observe beaucoup de comportements sociaux perturbateurs 

seraient celles où la proportion de garçons est plus élevée (Pas, Cash, O’Brennan, Debnam, et 

Bradshaw, 2015). Selon la recherche de Wang et Eccles (2012), les filles présenteraient un niveau 

plus élevé de conformité aux règles de l’école que les garçons. Plusieurs autres études confirment 

que les filles manifestent moins de comportements perturbateurs que les garçons (Brewster et 

Bowen, 2004; Bru et al., 2002; Crosnoe et al., 2004). Au postsecondaire, le constat est semblable. 

Les hommes de premier cycle universitaire seraient plus susceptibles d’avoir une opinion positive 

des comportements perturbateurs. De ce fait, ils adopteraient plus de comportements perturbateurs 

en classe que les femmes de premier cycle universitaire (Nordstrom, Bartels, et Bucy, 2009). Les 
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hommes et les femmes entretiendraient des points de vue différents quant à la violation du respect 

des autres (Montgomery, Kane, et Vance, 2004). Il semblerait donc que les hommes se soucient 

moins de l’impact de leurs comportements sur les autres étudiants comparativement aux femmes.  

Ensuite, l’âge des élèves serait associé aux comportements perturbateurs (Spadafora et al., 2018). 

Les enseignants du collégial interrogés par Rolland et Langevin (2004) ont identifié l’âge des 

étudiants comme étant une cause des comportements perturbateurs. En effet, l’étudiant du collégial 

vit le passage de l’adolescence à l’âge adulte, ce qui peut s’observer par une « alternance entre des 

comportements propres à l'adolescence et ceux attendus à l'âge adulte » (Meloche, 2010, p. 2). 

Ainsi, des conflits et des confrontations entre enseignant et étudiant peuvent survenir. De plus, la 

perception des comportements perturbateurs est différente selon l’âge des étudiants. Les étudiants 

âgés de 18 à 25 ans seraient moins susceptibles de percevoir les comportements perturbateurs tels 

que dormir en classe, utiliser son téléphone cellulaire et arriver en retard comme des 

comportements qui dérangent la classe (Riley, 2016). Sachons, toutefois, que Kearney, Plax, Smith 

et Sorensen (1988) n’ont pas trouvé de résultats semblables. Selon ces chercheurs, l’âge et même 

le sexe n’influencent pas la décision des étudiants de confronter ou de se conformer aux 

enseignants. 

Le dernier facteur pris en compte dans la présente étude est le nombre d’étudiants dans la classe. 

On retrouverait plus de comportements perturbateurs dans les grandes classes (Burke et al., 2014). 

Des classes où il y a peu d’étudiants seraient plus propices à l'apprentissage et à l’adoption de 

comportements adaptés (Alberts et al., 2010). Les enseignants constatent que les étudiants se 

présentent moins souvent quand la classe est nombreuse (Carbone, 1999). Ils observent également 

plus d’élèves qui rangent leurs livres avant la fin du cours, trichent pendant les examens et qui ne 

participent pas aux discussions et aux activités de groupe. L'anonymat et la nature impersonnelle 
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d'une grande classe peuvent inciter les étudiants à adopter un comportement qu’ils n’auraient 

probablement jamais manifesté dans une petite classe (Carbone, 1999; Sorcinelli, 1994). Ainsi, les 

élèves sont plus susceptibles d’adopter des comportements perturbateurs dans une grande classe, 

car ils ne sont pas personnellement identifiés à ce genre de comportement. 

La relation entre un enseignant et ses étudiants est un autre facteur important des comportements 

perturbateurs (Roorda et al., 2011). Pour bien comprendre les liens entre la relation maître-élève 

et les comportements perturbateurs, un modèle intégrant ces deux concepts est expliqué dans la 

prochaine section. 

2.2 Relation maître-élève 

Wubbels, Brekelmans, Den Bork, Wijsman, Mainhard et Tartwijk (2015) ont proposé un modèle 

qui explique l’influence des interactions entre un enseignant et ses étudiants sur les comportements 

adoptés par chacun (Figure 2). Ce modèle se base sur la théorie écologique de Bronfenbrenner 

(1979) qui situe le développement de l’humain dans les échanges entre les différents systèmes qui 

entourent l’individu. La présente recherche retient le modèle conceptuel de Wubbels et al. (2015) 

pour appuyer les liens existants entre la relation maître-élève et les comportements de chacun dans 

le contexte d’une classe de cégep.  

Le premier élément important du modèle conceptuel des interactions maître-élève est la distinction 

entre les interactions et la relation. D’abord, les interactions sont les échanges entre l’enseignant 

et les étudiants en temps réel, c’est-à-dire le microsystème. Ensuite, la relation est considérée 

comme un macrosystème puisqu’elle comprend l’ensemble des interactions du domaine cognitif, 

affectif et social entre apprenants et enseignant qui vise l’apprentissage et l’épanouissement de la 
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personne (Legendre, 2005). Ainsi, les interactions au moment présent sont à l’origine de la relation 

qui se développe à long terme (Wubbels et al., 2015). 

Figure 2. Modèle conceptuel des interactions entre enseignant et étudiant (Wubbels et al., 
2015). 

La relation maître-élève est perçue comme un processus dynamique, qui comporte de nombreuses 

facettes, qui est interactif et évolue en fonction du temps et des situations (Brinkworth et al., 2018; 

Fortin et al., 2011; Gregory et Ripski, 2008). Partant du fait qu’une relation se développe à partir 

des interactions continues entre un enseignant et ses étudiants, la fréquence de ces interactions est 

la base fondamentale de la relation maître-élève. Les résultats des recherches antérieures montrent 

qu'il peut être difficile d'établir des relations positives lorsque les interactions se produisent 

rarement (Hagenaur et Volet, 2014). Toutefois, d’autres études suggèrent que la qualité des 

interactions entre enseignant et étudiants (offrir du temps et soutenir les étudiants) est un élément 

important dans le développement de la relation maître-élève (Arredondo, 1995; Hagenaur et Volet, 

2014). Enfin, il faut spécifier que le professionnalisme est important pour que la relation soit saine 

et appropriée. En effet, les comportements de l’enseignant doivent demeurer dans les limites du 
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cadre scolaire (Kozanitis et Latte, 2017), ce qui signifie que les relations amoureuses ou d’amitié 

sont exclues de cette recherche. 

Le deuxième élément de ce modèle concerne les acteurs qui interviennent dans le développement 

de la relation. Les interactions sont circulaires. Autrement dit, les comportements de l’enseignant 

et des étudiants s’influencent mutuellement (Wubbels et al., 2015). Dans le domaine de la 

psychologie sociale, on appelle ce phénomène la réciprocité. Il s’agit de répondre à une action 

positive par une autre action positive. Dans la situation contraire, en réponse à des actions hostiles, 

les gens ont tendance à être malveillants (Alain, 2006). Dans cette recherche, nous reconnaissons 

l’interdépendance entre les comportements de l’enseignant et des étudiants. Toutefois, nous 

considérons que les enseignants créent et maintiennent une relation positive avec leurs étudiants, 

car il s’agit d’un de leurs rôles professionnels (Fulcher, 2016). 

Les caractéristiques de l'enseignant et des étudiants sont également comprises dans l’explication 

des interactions entre ceux-ci. Par exemple, l’expérience, le sentiment d’efficacité personnelle et 

les connaissances pratiques de l’enseignant semblent avoir un impact sur le développement de la 

relation maître-élève. De plus, la motivation, le genre et l’ethnicité des étudiants auraient une 

influence sur la relation qui s’établit entre eux et l’enseignant (Wubbels et al., 2015). 

Qu’entend-on par relation maître-élève positive et négative? Les dimensions et les indicateurs 

d’une relation affective positive et négative entre un enseignant et ses élèves sont approfondis dans 

les prochains paragraphes. 

Les deux types de relation maître-élève retenus pour cette étude se rapportent à la qualité de la 

relation affective soit, la relation positive et la relation négative. La qualité de la relation s’observe 

par plusieurs comportements manifestés par l’enseignant. Par relation maître-élève positive, on 
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entend habituellement les attitudes et les comportements d’un enseignant qui démontrent de 

l’empathie, du respect, de la confiance, émotions positives et qui développent une certaine 

proximité avec ses étudiants (Allen et al., 2013; Brinkworth et al., 2018; Bujold et Saint-Pierre, 

1996; Krane et al., 2016; Proulx, 2009; Roorda et al., 2011). L’empathie est définie ici comme la 

sensibilité de l’enseignant envers le bien-être de ses étudiants. Un enseignant respectueux prend 

en considération les besoins de ses étudiants et se soucie de la réussite scolaire de chacun. La 

confiance se traduit par le sentiment de sécurité tant émotionnelle que physique ressenti par 

l’enseignant et les étudiants. Une relation maître-élève positive se voit par les émotions positives 

vécues de part et d’autre comme la joie, la curiosité et l’inspiration. La proximité est la disponibilité 

de l’enseignant, son caractère amical ainsi que la collaboration qu’il vit avec ses étudiants. Par 

exemple, un enseignant facile d’approche salue ses étudiants lorsqu’il les croise à l’extérieur de la 

classe, connaît leurs noms et reste en classe pour discuter avec eux. 

Pour ce qui est de l’aspect négatif de la relation maître-élève, on pense plutôt à des conflits, du 

rejet, du contrôle ainsi que des émotions négatives (Allen et al., 2013; Brinkworth et al., 2018; 

Roorda et al., 2011). Les conflits se traduisent par des offenses, des insultes et de la 

condescendance. Le rejet est présent lorsque l’enseignant ignore les étudiants, est distant et n’est 

pas présent lors des périodes de consultations (Denzine et Pulos, 2000 cités dans Kozanitis et Latte, 

2017). Le contrôle punitif est le sentiment d’injustice généré par des conséquences négatives de la 

part de l’enseignant. Par exemple, dans le cas où la planification du cours est modifiée sans préavis, 

un enseignant réprimande ses étudiants parce qu’ils n’ont pas fait un exercice. Enfin, la colère, la 

peur, l’ennui et le stress sont des exemples d’émotions négatives. En terminant, la Figure 3 montre 

les concepts clés de la relation affective maître-élève créés pour la présente recherche. Basé sur 
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les recherches antérieures, ce modèle montre les pôles positif et négatif dans lesquels une relation 

maître-élève peut s’inscrire.  

2.3 Interactions entre comportements perturbateurs et relation maître-élève 

Nous savons que l’enseignant a un rôle à jouer dans la fréquence des comportements perturbateurs 

observés en classe. Plusieurs chercheurs ont examiné les caractéristiques et les comportements des 

enseignants qui ont une incidence sur le nombre de comportements perturbateurs chez les 

adolescents. Un tableau récapitulatif des études rapportées ci-dessous se trouve à la fin de cette 

section (Tableau 1, p. 50). Alors, qu’en disent ces recherches? 

Green (1998) s’est intéressé aux « nurturing characteristics » des écoles supportant le 

développement social et émotionnel des enfants. Autrement dit, il a étudié les écoles où la 

confiance et les relations de soutien sont des éléments importants à la création d’un environnement 

scolaire positif. Des enseignants et des élèves de 21 écoles de l’Ohio ont été questionnés sur leur 

perception des caractéristiques « nuturing » de leur école ainsi que sur l’assiduité et les cas de 

suspensions des élèves de huitième année, c’est-à-dire de 13 et 14 ans. Les analyses de Green 

(1998) montrent que plus une école présente des caractéristiques « nuturing », moins il y a de cas 

de suspensions d’élèves. Ainsi, les écoles où les élèves percevaient une relation positive avec leurs 

enseignants recensaient moins d’élèves suspendus pour des comportements perturbateurs. 

L’étude de Murdock (1999) porte plutôt sur la perception des élèves de trois aspects d’un contexte 

favorisant la motivation de ceux-ci. Ces trois aspects sont reliés à la relation développée avec les 

enseignants, soit le manque de respect, les encouragements et les attentes à long terme. Elle a 

ensuite mesuré les problèmes de discipline de 405 élèves âgés de 12 et 13 ans en leur demandant 

de rapporter la fréquence des interventions disciplinaires effectuées à leur égard. Par exemple, les 
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élèves devaient indiquer le nombre de fois qu’ils sont allés voir le directeur, qu’ils ont été 

suspendus à l’intérieur de l’école et suspendus à l’extérieur de l’école. Les données ainsi recueillies 

ont été mises en relation avec la perception des élèves des attitudes et comportements de leurs 

enseignants, soit les encouragements et les comportements respectueux envers eux versus le 

manque de respect et le désintérêt manifestés. Les résultats de cette recherche indiquent qu’un haut 

niveau de désintérêt et de manque de respect de la part des enseignants est associé à plus de 

problèmes de comportements chez les élèves (Murdock, 1999). 

En 2004, Brewster et Bowen ont publié un article qui présente leur recherche sur les effets du 

soutien social des enseignants sur l’engagement scolaire d’élèves à risque d’échec scolaire. Au 

total, 633 élèves d’origine latine âgés de 12 à 18 ans ont été recrutés dans des écoles américaines. 

Ces élèves devaient répondre à un questionnaire sur le soutien perçu de la part des enseignants. Le 

soutien des enseignants est défini, dans cette étude, par le degré d'écoute, d'encouragement et de 

respect des enseignants. Ils ont également mesuré l'engagement scolaire par le biais de deux 

variables: les comportements problématiques à l'école et le sens perçu de l'école. Les élèves 

devaient indiquer leur participation à des comportements perturbateurs comme arriver en retard, 

manquer un cours, se battre ou être suspendus. À l’aide d’une analyse de régression linéaire 

multiple, Brewster et Bowen (2004) ont identifié moins des comportements problématiques 

lorsque les élèves percevaient un bon soutien de la part des enseignants. 

Une autre étude appuie le développement d’une relation maître-élève positive dans les écoles. De 

Wit, Karioja et Rye (2010) se sont référés à une base de données récoltées dans le cadre d’une 

autre recherche portant sur la perception des élèves de leur fonctionnement scolaire, 

comportemental et social. Cette base de données contient les réponses de 2 616 élèves âgés de 14 

à 16 ans provenant de 23 écoles francophones et anglophones de l’Ontario. Ces élèves ont été 
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suivis d’octobre 1999 à décembre 2000. Leur hypothèse de départ était que la diminution du 

soutien des enseignants et des camarades de classe serait associée à une hausse des absences chez 

les élèves. Une des covariables mesurées est le nombre de renvois disciplinaires, c’est-à-dire les 

élèves devaient indiquer le nombre de fois qu’ils ont été envoyés au directeur d'école ou suspendus 

pour inconduite au cours des six dernières semaines. Leur analyse de trajectoire confirme qu’un 

manque de soutien et de proximité de la part des enseignants et des camarades de classe entraîne 

une hausse des absences à l’école. En plus, la matrice de corrélations présentée dans cette 

recherche montre que le soutien des enseignants est associé négativement aux renvois 

disciplinaires (De Wit et al., 2010). 

Bear, Gaskins, Blank et Chen (2011) ont validé le Delaware School Climate Survey-Student 

(DSCS-S). Ce questionnaire comporte cinq facteurs, dont la relation maître-élève. La relation 

maître-élève est définie par la perception des élèves de la qualité des interactions avec les adultes 

de l’école. La qualité des interactions fait référence au respect, à la reconnaissance, à l’équité et à 

la proximité. Ils ont demandé à 12 262 étudiants âgés de 8 à 18 ans provenant de différentes écoles 

de l’état du Delaware de répondre au questionnaire en plus de mentionner le nombre de fois qu’ils 

ont été suspendus ou expulsés durant l’année scolaire. Par la suite, Bear et al. (2011) ont procédé 

à plusieurs corrélations entre les cinq facteurs du questionnaire et le pourcentage de suspensions 

et d’expulsions par école. Les résultats montrent qu’une bonne relation maître-élève est associée 

à moins de cas de suspensions et d’expulsions dans les écoles. 

D’autres recherches qui corroborent l’influence de la relation maître-élève sur les comportements 

perturbateurs des élèves ont été répertoriées. Entre autres, aux États-Unis, Weishew et Peng (1993) 

se sont intéressés aux prédicteurs des comportements dérangeants et déviants en classe. À partir 

d’une base de données collectées en 1989 par le Centre national de la statistique en éducation, ces 
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chercheurs ont pu analyser les réponses de jeunes âgés de 13 et 14 ans par le biais de régression 

linéaire multiple. Un des prédicteurs choisis par Weishew et Peng (1993) est la perception des 

élèves de leurs enseignants, c’est-à-dire la qualité de l'enseignement, l'intérêt porté envers les 

élèves, les encouragements, les réprimandes et l'écoute. Leurs résultats indiquent qu’une 

perception positive des enseignants prédit fortement les comportements perturbateurs en classe. 

Ainsi, quand les élèves perçoivent positivement leurs enseignants, ils sont plus attentifs, plus actifs 

en classe et s’engagent moins souvent dans des comportements qui dérangent la séance 

d’apprentissage. Notons également l’étude de Crosnoe, Johnson et Elder (2004) dont l’objectif 

était d’évaluer la relation maître-élève et son effet sur les problèmes de discipline. Pour mesurer 

la relation maître-élève, ils ont considéré les sentiments des élèves vis-à-vis leurs enseignants. 

Autrement dit, les élèves devaient indiquer si les enseignants étaient attentionnés et justes à leur 

égard. C’est donc avec les réponses de près de 11 000 adolescents américains âgés entre 12 et 18 

ans qu’ils ont procédé à une régression linéaire. Crosnoe, Johnson et Elder (2004) appuient 

l’impact positif de la relation maître-élève sur les comportements des élèves. En effet, une relation 

positive avec les enseignants est associée à moins de suspension et d’expulsion. Toujours aux 

États-Unis, Suldo, McMahan, Chappel et Bateman (2014) ont interrogé 500 élèves âgés entre 14 

et 18 ans sur leur satisfaction des relations maître-élève, leur assiduité en classe, leurs problèmes 

de comportements et la valeur qu’ils accordent à l’école. Suite à des analyses de corrélations, il 

s’est avéré que des relations satisfaisantes avec les enseignants sont associées négativement au 

nombre de visites chez le directeur pour des comportements perturbateurs en classe. Suldo et al. 

(2014) concluent que les élèves manifestent moins de comportements problématiques et valorisent 

davantage l’école lorsqu’il y a moins de conflits avec les enseignants. 
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Dans le même ordre d’idées, la recherche de Bru, Stephens et Torsheim (2002) en Norvège avait 

pour but de vérifier le lien entre la perception des élèves de la gestion de classe et leurs 

comportements perturbateurs. Les élèves recrutés pour participer à cette étude étaient âgés de 12 

à 15 ans. La dimension de la gestion de classe qui a la plus forte association avec les 

comportements perturbateurs est le soutien émotionnel de la part des enseignants. Les enseignants 

perçus comme étant attentionnés, offrant leur aide et s’intéressant à leurs élèves permettraient une 

diminution de l’intimidation entre les élèves, de l’opposition envers les enseignants et de 

l’inattention en classe. Donc, les relations sociales positives constituent un élément important de 

la gestion de classe (Bru et al., 2002). 

Par ailleurs, la méta-analyse de plus de 100 recherches conduite par Marzano, Marzano et 

Pickering en 2003 désigne la relation maître-élève comme étant la pierre angulaire de toutes les 

autres dimensions de la gestion de classe. Les résultats de cette méta-analyse portent sur des élèves 

du primaire et du secondaire. Cette étude révèle que les enseignants qui ne sont pas souvent 

confrontés à des comportements perturbateurs sont ceux qui réussissent à développer une relation 

de qualité avec leurs élèves. La relation maître-élève positive expliquerait, en partie, pourquoi les 

élèves acceptent plus facilement les règles et les procédures ainsi que les mesures disciplinaires 

appliquées suite à leur implication dans des comportements perturbateurs. Dans le cas contraire, 

les élèves sont plus susceptibles de résister aux règles de classe. Marzano et al. (2003) spécifient 

que la chance et la personnalité de l’enseignant n’ont rien à voir avec l’établissement d’une relation 

positive avec les élèves. Les enseignants peuvent utiliser des stratégies pour bâtir une relation de 

confiance avec leurs élèves, et ainsi, influencer le climat de classe. 

À leur tour, Wang et Eccles (2012) ont alimenté la littérature scientifique au sujet de la relation 

maître-élève et des comportements des étudiants en classe. L’objectif principal de leur étude était 
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de mesurer l’influence des relations de soutien avec les enseignants, les pairs et les parents sur 

trois différentes dimensions de l'engagement scolaire chez les adolescents. Les trois dimensions 

de l’engagement choisies par les chercheurs sont l’engagement comportemental, émotionnel et 

cognitif. La plus intéressante est la dimension comportementale puisqu’elle comprend la 

conformité aux règles de l’école et l’absence de comportements perturbateurs. Quant au soutien 

de la part des enseignants, les chercheurs ont évalué l’aide fournie, l’intérêt et le respect porté 

envers les élèves. Wang et Eccles (2012) ont recruté près de 1 500 élèves américains âgés en 

moyenne de 13 ans et les ont suivis jusqu’à l’âge de 17 ans. Ainsi, à cinq reprises, les élèves ont 

dû remplir un questionnaire et participer à des entrevues. Les chercheurs ont également utilisé les 

dossiers scolaires des élèves en question. Ils ont procédé à des analyses de trajectoires à plusieurs 

niveaux pour comprendre le développement de l’engagement scolaire des élèves du secondaire. 

Les résultats sont concluants; les enseignants qui offrent du soutien favorisent la conformité aux 

règles de l’école. Par des interactions chaleureuses, empruntent de respect et d’appréciation, les 

enseignants influencent de façon importante l’engagement des élèves autant comportemental, 

émotionnel que cognitif. L’explication proposée par Wang et Eccles (2012) implique le besoin 

relationnel des adolescents. Il semblerait que les adolescents cherchent à développer des relations 

positives avec des adultes autres que leurs parents. Plus précisément, ils veulent du soutien et des 

conseils de la part d’adultes à l’extérieur de la maison et les enseignants sont ceux qu’ils côtoient 

tous les jours. C’est pourquoi les enseignants ont un rôle important dans la vie des élèves (Wang 

et Eccles, 2012). 

En somme, toutes les recherches énumérées ci-dessus parviennent aux mêmes résultats : la 

perception d’une relation maître-élève positive entraîne une diminution des comportements 

perturbateurs en classe. Donc, « les relations sociales positives à l’école constituent un préalable 
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important à une gestion de classe efficace » (Bru et al., 2002, p. 303). Ce constat est-il le même 

dans le contexte des études supérieures?  

Kearney, Plax, Smith et Sorensen (1988) ont proposé quatre scénarios fictifs à des étudiants de 

premier cycle universitaire. Les étudiants étaient assignés de façon aléatoire pour chaque scénario. 

Le concept « immediacy » était illustré dans ces mises en situation. Ce concept fait référence aux 

comportements et au langage verbal des professeurs. Un professeur « immediate » affiche un 

sourire chaleureux, garde un contact visuel et crée une proximité physique et psychologique avec 

ses étudiants. À l’inverse, un professeur « nonimmediate » évite les contacts avec ses étudiants et 

affiche peu d’expressions faciales. Les scénarios comprenaient également une demande de la part 

du professeur fictif. La demande était d’arriver préparé aux prochains cours, c’est-à-dire faire les 

exercices et les lectures préalables. Les étudiants devaient indiquer dans quelle mesure ils se 

conformeraient ou résisteraient à la demande du professeur fictif. Les résultats de l’analyse de 

covariance suggèrent que les étudiants sont plus susceptibles de se conformer à un professeur 

chaleureux qu’à un professeur non chaleureux. Ce dernier serait perçu par les étudiants comme 

étant froid, indifférent et méritant les comportements perturbateurs dans sa classe (Kearney et al., 

1988).  

Le concept « immediacy » est repris par Goodboy et Myers (2009) dans leur étude sur les 

comportements défiants des étudiants. Quatre types de comportements défiants ont été identifiés, 

soit évaluation, procédure, jeu de pouvoir et pratique. Les comportements défiants liés à 

l’évaluation font référence aux étudiants qui argumentent sur la nature des évaluations et les notes 

obtenues. Les comportements défiants liés aux procédures concernent les étudiants qui testent les 

règles et les normes explicites et implicites de la classe. Le jeu de pouvoir implique les étudiants 

qui tentent d'influencer le comportement de l'enseignant ou des autres élèves de la classe en 
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contestant l’expertise de l’enseignant par exemple. Enfin, les étudiants qui interrogent l’enseignant 

sur la pertinence du cours ou de certaines activités d’apprentissage adoptent un comportement 

défiant lié à la pratique. Goodboy et Myers (2009) ont ainsi recruté 403 étudiants de premier cycle 

universitaire âgés en moyenne de 20 ans. Ces étudiants devaient assister à une leçon de 15 minutes 

présentée par un professeur invité. Par la suite, ils devaient répondre à un questionnaire mesurant 

leur perception des comportements chaleureux du professeur et leur intention de manifester des 

comportements défiants à l’égard de ce professeur. Les résultats des analyses de corrélations 

mettent en évidence l’impact des comportements des enseignants sur les étudiants. Les étudiants 

ont moins tendance à vouloir adopter des comportements défiants lorsque le professeur est perçu 

comme chaleureux. Goodboy et Myers (2009) proposent deux explications à ces résultats. D’une 

part, un professeur chaleureux favorise l’établissement d’un climat de classe enrichissant. Par les 

stratégies utilisées, les professeurs créent un environnement confortable et soutenant pour 

l’apprentissage des étudiants. Le climat de classe gratifiant ainsi créé pourrait prévenir les 

comportements défiants. D’autre part, il serait plus facile pour les étudiants de développer une 

relation positive avec un professeur chaleureux. De ce fait, la satisfaction ressentie par les étudiants 

aurait pour effet de diminuer les comportements défiants (Goodboy et Myers, 2009). Ajoutons 

Kozanitis (2015) qui, dans sa réflexion pédagogique sur le milieu collégial, fait la recension de 

plusieurs écrits portant sur la relation pédagogique entre un enseignant et ses étudiants. Les effets 

positifs que peut produire un lien de qualité chez les étudiants sont nombreux. Ce lien privilégié 

servirait de moyen de prévention des comportements problématiques. Cela signifie que les 

enseignants agissent sur l’absentéisme et les problèmes de comportements dans leurs classes 

(Kozanitis, 2015). 
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De toute évidence, les comportements des enseignants affectent les comportements des étudiants. 

McKinne et Martin (2010) ont exploré les perceptions des étudiants et des professeurs sur les 

comportements perturbateurs en classe. Par le biais d’une méthode mixte, ils ont d’abord fourni 

un questionnaire mesurant la perception des comportements perturbateurs en classe à 197 étudiants 

de premier cycle universitaire et à 52 professeurs universitaires. Ensuite, les participants devaient 

répondre à quelques questions ouvertes à la fin du questionnaire pour qu’ils puissent expliquer 

leurs réponses. Suite à des analyses quantitatives et qualitatives, les chercheurs McKinne et Martin 

(2010) ont conclu que les professeurs aussi manifestent des comportements qui dérangent les 

étudiants tels que refuser de répondre aux questions et mépriser ouvertement les étudiants. 

Plusieurs étudiants ont indiqué que les comportements perturbateurs des enseignants créent un 

climat négatif en classe et encouragent les étudiants à manifester des comportements perturbateurs 

à leur tour. Cette recherche confirme également que les compétences interpersonnelles des 

professeurs, comme la proximité et la bienveillance, ont un effet sur les comportements 

perturbateurs en classe (McKinne et Martin, 2010). 

La difficulté de l’objet d’étude de la présente recherche est que les quelques écrits ayant comme 

sujet les comportements perturbateurs au collégial sont d’ordre professionnel ou se basent sur des 

recherches effectuées auprès des élèves du secondaire et même du primaire. Le même constat est 

observé pour les articles portant sur la relation maître-élève au collégial. Cependant, aux États-

Unis, le « high school » est souvent considéré par les chercheurs. Ce niveau scolaire accueille les 

jeunes de 14 à 18 ans. Dans le chapitre précédent, il a été mentionné que l’âge moyen des étudiants 

du collégial est de 20 ans. La différence d’âge est donc négligeable. De plus, les effets d’une 

relation maître-élève positive sur les comportements des élèves ne seraient pas différents d’un 

niveau scolaire à un autre (Brewster et Bowen, 2004; Cornelius-White, 2007; Kearney et al., 



 

48 

1988). Le soutien des enseignants est profitable pour tous les élèves indépendamment de leur 

niveau. Suite aux résultats provenant d’une méta-analyse, Roorda et al. (2011) suggèrent que la 

relation maître-élève est plus importante pour les élèves plus âgés puisqu’ils doivent faire face à 

de nombreux défis scolaires. Comme au secondaire, les étudiants du collégial ont différents 

enseignants pour chaque matière. La différence est que le temps passé par semaine avec chacun 

des enseignants est plus restreint au collégial, ce qui limiterait les interactions enseignant-étudiant. 

De ce fait, les étudiants seraient plus sensibles au soutien et aux contacts chaleureux reçus de la 

part des enseignants (Roorda et al., 2011).       

Il est à noter que les chercheurs définissent de façons différentes la relation maître-élève. Ils 

nomment également ce construit de différentes façons, par exemple le soutien des enseignants, les 

interactions enseignant-élève et « immediacy ». Par contre, plusieurs indicateurs se retrouvent dans 

la majorité des études. On pense, entre autres, à la proximité, à l’approche chaleureuse, au respect 

et à la confiance. Dans le cas des comportements perturbateurs, on remarque une prépondérance 

des études qui considèrent seulement les comportements perturbateurs graves, soit se battre, 

posséder de la drogue ou le nombre de suspension et d’expulsion. Toutefois, dans le contexte des 

études supérieures, ce genre d’infractions est plutôt rare (Alberts et al., 2010; Bjorklund et Rehling, 

2010). Les étudiants et les enseignants seraient plutôt dérangés par un étudiant qui arrive en retard, 

parle en même temps que l’enseignant et envoie des messages textes pendant le cours (Berger, 

2000; Bjorklund et Rehling, 2010; Feldmann, 2001). Pour cette raison, la présente étude mesura 

les comportements qui perturbent l’apprentissage des étudiants indépendamment de leur gravité, 

c’est-à-dire même si un comportement est considéré comme peu grave, il n’en demeure pas moins 

une distraction. 
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Tableau 1. 
Récapitulatif des études portant sur la relation maître-élève et les comportements perturbateurs. 

Auteurs 
(date) 

Âge/niveau 
scolaire des 

élèves 
Méthodologie Principaux résultats 

Kearney et 
al. (1988) 

Premier cycle 
universitaire 

• 629 participants 
• ANCOVA 

Il y a moins de résistance dans les mises en 
situation où le professeur est chaleureux. 
 

Weishew et 
Peng (1993) 

13-14 ans • 202 996 
participants 

• Régression linéaire 
multiple 

La perception positive des enseignants par les 
élèves est associée négativement : 

• aux mauvais comportements; 
• à la violence; 
• aux abus de substances; 
• au manque de préparation; 
• aux comportements problématiques 

en classe. 
 
La perception positive des enseignants par les 
élèves prédit les comportements 
problématiques en classe. 
 

Green 
(1998) 

13-14 ans • Corrélations de 
Spearman 

Un environnement scolaire positif est associé 
négativement aux nombres de suspension. 
 
La perception d’une relation maître-élève 
positive par les élèves est associée 
négativement aux nombres de suspension. 

 
Murdock 
(1999) 

12-13 ans • 405 participants 
• Régression linéaire 

multiple 

Le désintérêt et le manque de respect des 
enseignants sont associés positivement aux 
problèmes de discipline des élèves. 
 
Les encouragements des enseignants sont 
associés négativement aux problèmes de 
discipline des élèves. 
 
Le désintérêt et le manque de respect des 
enseignants prédisent les problèmes de 
discipline des élèves. 
 

Bru et al. 
(2002) 

12 à 15 ans • 3 834 participants 
• Régression linéaire 

multiple à plusieurs 
niveaux 

Le soutien émotionnel des enseignants prédit : 
• l’intimidation; 
• les comportements hors tâches; 
• l’opposition envers les enseignants. 

 
(suite) 
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Tableau 1. (suite) 

Auteurs 
(date) 

Âge/niveau 
scolaire des 

élèves 
Méthodologie Principaux résultats 

Marzano et 
al. (2003) 

Primaire au 
secondaire 

• 2 520 participants 
• 8 études sur la 

relation maître-
élève 

• Méta-analyse 
 

Une relation de qualité entre un enseignant et 
ses élèves réduit les comportements 
perturbateurs de 31 %. 
 

Brewster et 
Bowen 
(2004) 

12 à 18 ans • 633 participants 
• Régression linéaire 

hiérarchique 
 

Le soutien des enseignants prédit les 
problèmes de comportements des élèves. 
 

Crosnoe et 
al. (2004) 

12 à 18 ans • 10 991 participants 
• Régression linéaire 

multiple 
 

La relation entre enseignant et élève prédit les 
problèmes de discipline des élèves. 
 

Goodboy et 
Myers 
(2009) 

Premier cycle 
universitaire 
20 ans 

• 403 participants 
• Corrélations de 

Pearson 

L’approche chaleureuse perçue par les 
étudiants est associée négativement : 

• aux comportements défiants liés à 
l’évaluation; 

• aux comportements défiants liés aux 
procédures; 

• au jeu de pouvoir; 
• aux comportements défiants liés à la 

pratique enseignante. 
 

De Wit et 
al. (2010) 

14 à 17 ans • 2 616 participants 
• Analyse de 

trajectoires 

Le soutien des enseignants est associé 
négativement aux renvois disciplinaires au 
temps 1, au temps 2 et au temps 3. 
 
Le soutien des enseignants diminue du temps 
1 au temps 3. 
 
Le déclin du soutien des enseignants du temps 
1 au temps 2 est associé aux absences des 
élèves. 
 

McKinne et 
Martin 
(2010) 

Premier cycle 
universitaire 

• 197 participants 
• Analyse de contenu 

Thème : respect 
 
Selon les étudiants, le manque de respect de la 
part des professeurs est le facteur principal des 
comportements d’indiscipline en classe. 
 

(suite) 
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Tableau 1. (suite) 

Auteurs 
(date) 

Âge/niveau 
scolaire des 

élèves 
Méthodologie Principaux résultats 

Bear et al. 
(2011) 

8 à 18 ans • 12 262 participants 
• Corrélations de 

Pearson  

La relation maître-élève est associée 
négativement aux nombres de suspension et 
d’expulsion des élèves du primaire et du 
secondaire. 

 
Wang et 
Eccles 
(2012) 

13 à 17 ans • 1 479 participants 
• Analyse de 

trajectoires à 
plusieurs niveaux 

Le soutien social des enseignants est associé 
positivement avec la conformité des élèves 
aux règles de l’école. 
 
La conformité des élèves aux règles de l’école 
diminue avec le temps. 
 
Le soutien social des enseignants contribue 
significativement à freiner la diminution de la 
conformité des élèves aux règles de l’école. 
 

Suldo et al. 
(2014) 

14 à 18 ans • 500 participants 
• Corrélations de 

Pearson 

La relation maître-élève satisfaisante est 
associée négativement : 

• aux absences; 
• renvois disciplinaires. 

 
La relation maître-élève conflictuelle est 
associée positivement aux renvois 
disciplinaires. 
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2.4 Valeur perçue d’un cours, médiateur du lien entre relation maître-élève et 

comportements perturbateurs 

Le concept de valeur perçue est tiré du modèle attentes-valeur de Eccles et al. proposé en 1983 

(cités dans Wigfield et Eccles, 2002). Brièvement, ce modèle suggère que les attentes personnelles 

de succès ainsi que la valeur accordée à la réussite sont les déterminants de la motivation à 

accomplir différentes tâches et du choix des tâches à accomplir (Wigfield et Eccles, 2002). Les 

attentes personnelles de réussite sont fortement associées à la performance tandis que la valeur 

accordée à la réussite est fortement associée aux choix des élèves. Pour cette raison, nous 

considérons la valeur accordée au cours comme médiateur, car les comportements adoptés en 

classe sont la conséquence d’un choix effectué par les étudiants, le choix de participer ou non aux 

activités pédagogiques (Wigfield et Eccles, 2002). Dans ce modèle, les choix sont influencés par 

des caractéristiques positives et négatives de l’objet, l’objet étant une tâche, une activité, un 

domaine d'études, etc. En effet, l’importance, l’intérêt, l’utilité et le coût sont les dimensions de la 

valeur subjective d’une tâche. Pour la présente recherche, nous retenons l’intérêt et l’utilité perçue 

(Figure 4) puisqu’il semble que ces deux dimensions sont fortement associées aux comportements 

adoptés par les élèves (Chouinard et al., 2007; Neuville, 2006). La valeur intrinsèque ou l’intérêt 

réfère au plaisir ressenti en effectuant une tâche (Wigfield et Eccles, 2000). L’utilité perçue 

concerne plutôt les raisons extrinsèques de s’engager dans une tâche, c’est-à-dire que l’élève 

s’engage dans une activité pédagogique pour des bénéfices extérieurs à l’activité (Dubeau, Frenay 

et Samson, 2015; Wigfield et Eccles, 2000). Par exemple, un étudiant choisit un cours parce qu’il 

lui permettra d’atteindre un objectif de carrière ou pour faire plaisir à ses parents et non parce qu’il 

aime ce cours. Ainsi, l’intérêt et l’utilité perçue ne vont pas nécessairement dans le même sens. 

Une tâche peut être perçue comme utile indépendamment du contenu de la tâche elle-même 
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(Wigfield et Eccles, 2002). Enfin, l’intérêt et l’utilité perçue ne sont pas des perceptions stables. 

Elles peuvent évoluer dans le temps selon les sujets, les activités scolaires et, aussi, le soutien des 

enseignants (Eren, 2009; Hulleman, Godes, Hendricks, et Harackiewicz, 2010). 

Figure 3. Dimensions de la valeur accordée à un cours. 

Le rôle de la valeur perçue dans l’explication des comportements perturbateurs en classe n’est pas 

clairement défini. Il existe tout de même une relation entre la valeur perçue et les comportements 

favorisant la réussite. Entre autres, la recherche documentaire de Dubeau, Frenay et Samson (2015) 

fait état des connaissances sur l’utilité perçue dans le contexte scolaire. L’analyse d’une 

soixantaine de documents scientifiques montre qu’une perception élevée de l’utilité d’une activité 

scolaire augmente les chances de s’y engager comparativement à une faible perception. « La 

perception de l’utilité qu’a l’étudiant de la tâche à réaliser est primordiale dans la réussite de ses 

études. En effet, cette perception touche directement la persévérance de l’étudiant et sa capacité 

d’aller jusqu’au bout de ses études » (Dubeau et al., 2015, p. 15). De plus, les résultats de l’étude 

de Chirinos (2017) suggèrent une association positive et significative entre l’intérêt et l’utilité 

perçue des mathématiques et l’attention et les efforts fournis par les élèves. La recherche 

qualitative de Kahu, Nelson et Picton (2017) corroborent ces résultats. Ils ont procédé à des 

entrevues avec 19 étudiants universitaires âgés de 17-18 ans. Ces chercheurs ont découvert que les 

étudiants intéressés à leurs cours rapportaient plus de motivation, de participation en classe et plus 

d’effort dans les travaux. À l’inverse, les étudiants peu ou pas intéressés à leurs cours universitaires 
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expliquaient qu’ils ont de la difficulté à comprendre le contenu du cours, qu’ils se souciaient moins 

de leurs notes et, par conséquent, ils réussirent moins bien que les autres. Les conséquences 

positives de la valeur perçue sont également observées chez les adultes. Marchand et Gutierrez 

(2016) ont recruté 217 étudiants universitaires de deuxième cycle âgés en moyenne de 33 ans 

inscrits dans un cours d’introduction aux méthodes de recherche. Leur modèle d’équations 

structurelles montre que la valeur accordée au cours à la mi-session prédit l’engagement 

comportemental et cognitif à la fin de la session. 

La dernière étude répertoriée a été réalisée en Norvège avec plus de 3 800 élèves âgés de 12 à 15 

ans (Bru, 2006). L’un des objectifs de cette étude était de vérifier le lien qui existe entre les 

comportements orientés vers la tâche des élèves, leur perception de la pertinence du travail scolaire 

et les comportements d’opposition envers les enseignants. Les comportements orientés vers la 

tâche sont mesurés selon l’attention et la concentration des élèves. Pour ce qui est de la pertinence 

du travail scolaire, Bru (2006) a pris en considération l’utilité perçue et l’intérêt envers les travaux 

scolaires. Quant aux comportements d’opposition envers les enseignants, ce chercheur a inclus les 

conflits, le langage inapproprié et les renvois pour indiscipline. Les résultats du modèle 

d’équations structurelles de cette étude révèlent que la perception de la pertinence du travail 

scolaire est fortement associée aux comportements orientés vers la tâche. De plus, une faible 

perception de la pertinence du travail scolaire est fortement associée aux comportements 

d’opposition envers les enseignants. Cette étude suggère donc que les élèves qui accordent peu de 

valeur aux travaux scolaires et à l’école manifestent plus de comportements perturbateurs que les 

élèves qui accordent beaucoup de valeur à l’école. En résumé, la littérature scientifique nous donne 

peu d’indices sur la façon dont la valeur perçue influence les comportements perturbateurs. 

Néanmoins, l’importance de la valeur accordée à un cours dans l’explication des comportements 
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souhaités en classe est soutenue par plusieurs recherches. Nous pensons que la valeur accordée au 

cours peut influencer les comportements adoptés en classe, dont les comportements perturbateurs. 

En ce qui concerne la relation maître-élève, quelques recherches nous permettent de penser que 

l’enseignant influence la valeur que les élèves accordent au cours. D’abord, Learner et Kruger 

(1997) se sont intéressés au rôle de l’attachement avec les parents et les enseignants dans la 

compréhension de la motivation scolaire. Ils ont recruté 150 élèves du secondaire âgés en moyenne 

de 17 ans provenant du Massachusetts aux États-Unis. Par le biais de questionnaires, ces 

chercheurs ont mesuré la valeur intrinsèque envers l’école, ce qui inclut la curiosité, les défis 

scolaires et l’intérêt envers le travail scolaire. Les résultats d’une régression linéaire multiple 

suggèrent que l’attachement avec les enseignants est un meilleur prédicteur de la valeur intrinsèque 

envers l’école que l’attachement avec les parents. Selon Brinkworth et al. (2018), une relation 

maître-élève positive est fortement associée à l’intérêt des élèves envers la matière vue en classe. 

En effet, la perception des élèves d’une bonne relation avec l’enseignant prédirait l’intérêt en 

classe. De même, Wang et Eccles (2012) soutiennent que le soutien des enseignants est 

particulièrement important dans l’explication de la valeur subjective de l’apprentissage. Les élèves 

qui bénéficient du soutien des enseignants accordent plus de valeur à l’apprentissage et à l’école 

que les élèves qui ne perçoivent pas de soutien de la part des enseignants. Mentionnons également 

Smart (2009) qui, dans son projet doctoral, s’est intéressée aux interactions entre la perception des 

élèves de la relation maître-élève et la motivation en classe de sciences. Une des mesures de la 

motivation considérée dans cette étude est la valeur perçue des sciences. Les résultats d’une 

régression linéaire multiple établissent une association entre les interactions enseignant-élève et la 

motivation en science. Autrement dit, les enseignants perçus comme étant amicaux et coopérants 

auraient un effet significatif sur la valeur accordée aux sciences par les élèves. Toutefois, l’étude 
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Velez et Cano (2012) rapporte des résultats semblables, mais avec précautions. Il semblerait que 

la communication chaleureuse des enseignants, autant verbale que non verbale, n’a qu’une faible 

influence sur la valeur perçue d’une tâche des étudiants de premier cycle universitaire. Selon ces 

chercheurs, seulement une petite partie de la valeur perçue d’une tâche est expliquée par 

l’enseignant. 

Au Québec, deux recherches appuient l’implication des enseignants dans la compréhension de la 

valeur perçue des étudiants. En premier lieu, Bujold et Saint-Pierre (1996) ont recruté 3 250 

étudiants de premier cycle universitaire de l’Université Laval à Québec. Le plus intéressant est que 

l’un des facteurs pris en considération dans la mesure de l’engagement des étudiants est l’utilité 

perçue de la matière enseignée. L’analyse de régression linéaire multiple révèle le rôle important 

de la relation affective entre enseignant et étudiant dans l’explication de l’engagement des 

étudiants. « 38 % de la variance au niveau de l’engagement par rapport à la matière [est expliqué 

par] la relation affective d’abord et [par le] style d’intervention pédagogique par la suite » (Bujold 

et Saint-Pierre, 1996, p. 101). En deuxième lieu, le projet doctoral de Noël (2014) porte sur la 

valeur accordée aux études des jeunes québécois. 36 étudiants des cégeps de Sherbrooke et du 

Vieux-Montréal ont été recrutés afin de participer à une série d’entretiens. L’analyse qualitative de 

ces entretiens souligne l’apport du personnel enseignant dans la perception de la valeur d’un cours. 

Les étudiants ont mentionné que les caractéristiques personnelles, la personnalité, les méthodes 

pédagogiques employées et la compétence de l’enseignant avaient un impact sur leur perception 

de la valeur du cours en question. Cette influence se fait autant du côté positif que du côté négatif, 

c’est-à-dire qu’un enseignant perçu comme étant « mauvais » peut engendrer une diminution de la 

valeur du cours. Enfin, dans de rares cas, l’enseignant peut changer les choix de cours, de 

programme ou même de carrière des élèves (Noël, 2014). 
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Pour terminer, voici trois études qui ont explicitement examiné le rôle médiateur de la valeur 

perçue entre la relation maître-élève et les comportements en classe. D’abord, Nelson (1995) 

propose un modèle explicatif de l’effort académique incluant l’utilité perçue. Dans cette étude, 

671 élèves âgés de 17 et 18 ans ont répondu à plusieurs questionnaires. L’utilité perçue était 

considérée comme un médiateur des variables contextuelles, c’est-à-dire les parents, les pairs et 

les enseignants. Les résultats de la régression linéaire multiple montrent que les enseignants 

influenceraient l’utilité perçue. L’utilité perçue influencerait, à son tour, l’effort académique des 

élèves (Nelson, 1995). Dans le même ordre d’idées, Chouinard et al. (2007) ont également identifié 

un effet indirect entre la perception du soutien des agents sociaux et l’effort fourni en 

mathématique. Ainsi, l’utilité perçue agit comme médiateur entre le soutien perçu de la part des 

acteurs sociaux, dont les enseignants, et l’effort fourni par les élèves dans les cours de 

mathématique. Leur échantillon était composé de 759 élèves âgés en moyenne de 15 ans et 

provenant d’écoles de Montréal au Canada. Aux États-Unis, Corkin et al. (2014) se sont intéressés 

à l’impact du climat de classe sur la procrastination des étudiants universitaires. Les réponses de 

248 étudiants âgés en moyenne de 20 ans ont conduit à des analyses de régression. Les résultats 

indiquent que le soutien de l’enseignant augmente la perception des étudiants de la valeur de la 

tâche à accomplir et, par la suite, la valeur perçue de cette tâche diminue la procrastination.  

Considérant les résultats des recherches présentées ci-dessus, nous considérons la valeur accordée 

au cours comme un médiateur du lien entre la relation maître-élève et les comportements 

perturbateurs. 
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2.5 La présente étude 

La présente étude a pour objet les comportements perturbateurs au collégial. Nous savons que la 

relation établie entre un enseignant et ses élèves influence les comportements perturbateurs en 

classe. Cette relation peut être positive ou négative, ce qui implique une diminution des 

comportements perturbateurs dans le premier cas et une augmentation des comportements 

perturbateurs dans le deuxième cas. Ce constat a été observé à maintes reprises dans les classes du 

primaire et du secondaire. Cependant, au niveau postsecondaire, la littérature scientifique est peu 

approfondie et ne nous donne pas suffisamment d’indices pour croire que les conclusions émises 

pour les enfants et les adolescents sont semblables pour les jeunes adultes. Il semble également 

que les recherches portant sur les étudiants des cégeps sont encore moins nombreuses. Or, les 

comportements perturbateurs semblent représenter une problématique significative, pouvant 

diminuer le temps consacré aux apprentissages et leur qualité. Pour ces raisons, nous voulions 

étudier les liens entre les comportements perturbateurs en classe des étudiants du collégial et leurs 

relations avec les enseignants. 

Par ailleurs, il ne suffit pas d’interroger les étudiants sur leurs relations avec les enseignants. 

D’autres facteurs entrent en ligne de compte pour comprendre le phénomène des comportements 

perturbateurs. La valeur perçue d’un cours se trouve être un facteur intéressant puisqu’il existe des 

liens entre ce concept et la relation maître-élève, d’une part, ainsi que les comportements en classe, 

d’autre part. Les études recensées dans la section précédente nous montrent que les interactions 

positives entre un enseignant et ses élèves accroissent la valeur accordée à la matière. De plus, on 

constate que les comportements des élèves varient en fonction de la valeur perçue d’un cours ou 

d’une matière. Toutefois, peu de recherches évaluant le rôle médiateur de la valeur perçue entre la 

relation maître-élève et les comportements perturbateurs ont été menées à ce jour . Malgré tout, 
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les quelques études disponibles rapportent les mêmes résultats. Le soutien fourni par les 

enseignants augmente la perception de la valeur d’une matière qui influence à son tour les 

comportements en classe tels que l’effort académique et la procrastination. Il est donc pertinent 

d’examiner et d’approfondir les connaissances sur l’importance de ce facteur dans la 

compréhension des comportements perturbateurs des étudiants du collégial. 

Rappelons que les comportements perturbateurs observés dans les classes du primaire et du 

secondaire sont influencés par le genre et l’âge des étudiants ainsi que selon le nombre d’étudiants 

dans la classe. Les écrits scientifiques nous indiquent que les garçons ont tendance à manifester 

plus de comportements perturbateurs que les filles. En plus, les enseignants observeraient plus de 

comportements perturbateurs dans les classes nombreuses. En ce qui concerne l’âge des étudiants, 

les résultats des recherches antérieures ne sont pas unanimes. Il existe quelques contradictions. 

Certains chercheurs concluent que les étudiants plus jeunes adoptent plus de comportements 

perturbateurs en classe que les étudiants plus vieux. Alors que d’autres chercheurs n’ont pas trouvé 

de différence selon l’âge. En résumé, le genre, l’âge et le nombre d’étudiants dans la classe sont 

inclus dans notre modèle théorique en tant que variable de contrôle. 

La Figure 5 représente le modèle théorique qui a servi à examiner les comportements perturbateurs 

en classe et illustre les liens anticipés entre les différentes variables. Une synthèse des dimensions 

pour chacun des concepts à l’étude est également présentée.
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Figure 4. Modèle théorique proposé du phénomène des comportements perturbateurs en classe. 

L’objectif principal de la présente étude était d’examiner dans quelle mesure les comportements 

perturbateurs sont associés à la relation maître-élève et à la valeur perçue d’un cours au niveau 

collégial. Premièrement, dans un contexte où la relation maître-élève était perçue comme positive 

par les étudiants, nous avions estimé qu’il y aurait moins de comportements perturbateurs en 

classe. Deuxièmement, nous pensions que la valeur perçue d’un cours agirait comme intermédiaire 

entre la relation maître-élève et les comportements perturbateurs. Autrement dit, une relation 

maître-élève positive augmenterait la valeur perçue d’un cours qui, à son tour, limiterait les 

comportements perturbateurs en classe. Nous avons aussi contrôlé le genre et l’âge des étudiants 

ainsi que le nombre d’étudiants dans la classe pour déterminer plus exactement le lien des autres 

variables indépendantes.  

Tout en contrôlant l’effet du genre et de l’âge des étudiants ainsi que celui du nombre d’étudiants 

dans la classe, deux objectifs spécifiques ont été formulés :  
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1. Examiner le lien entre la perception des étudiants de la relation maître-élève, positive ou 

négative, la valeur accordée au cours (intérêt et utilité) et chacun des comportements 

perturbateurs retenus aux fins de la présente étude. 

2. Évaluer l’effet médiateur de la valeur accordée au cours (intérêt et utilité) sur le lien entre 

la perception des étudiants de la relation maître-élève (positive et négative) et leurs 

comportements perturbateurs (agrégés). 



 

 

Chapitre 3 

Méthodologie
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Ce chapitre expose les différents choix méthodologiques. D’abord, il est question de la procédure 

d’ensemble pour la collecte de données. Ensuite, les caractéristiques des participants recrutés sont 

décrites suivies des instruments de mesure. Finalement, le devis de recherche ainsi que les analyses 

effectuées pour donner un sens aux données recueillies sont présentés. 

3.1 Procédure 

Afin de répondre aux objectifs de la présente recherche, nous avons sondé les étudiants de niveau 

collégial à l’aide d’un questionnaire imprimé à items autorapportés. La première étape a été 

d’obtenir l’approbation des différents comités d’éthique à la recherche. Le comité d’éthique de la 

recherche en éducation et en psychologie (CEREP) de l’Université de Montréal a d’abord 

approuvé notre projet (certificat no CEREP-19-122-D). Nous avons ensuite contacté les directions 

des études de deux établissements scolaires de niveau collégial par courriel, le Collège Laflèche 

et le Cégep de Trois-Rivières (voir lettre de sollicitation à l’Annexe A). Les deux directions des 

études nous ont donné leur accord afin de procéder à notre collecte de donnée au sein de leur 

établissement. Les certificats d’éthique des établissements scolaires sont disponibles à l’Annexe 

B. De plus, pour assurer la confidentialité des données récoltées, nous nous sommes engagés à 

traiter dans la plus stricte confidentialité les données de recherche auxquelles nous avons accès 

dans le cadre de ce projet conformément à toutes les normes éthiques qui s'appliquent aux projets 

comportant la participation de sujets humains (Annexe C).  

Puisque la collecte de données s’est déroulée sur place, nous avons privilégié les collèges de la 

ville de Trois-Rivières, facilement accessibles. Nous avons préféré la présence d’une personne 

responsable du projet de recherche durant la passation des questionnaires pour plusieurs raisons. 

D’une part, nous pensions que les étudiants présents ce jour-là seraient plus enclins à participer et 
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nous avons effectivement noté une grande participation de la part des étudiants. D’autre part, si les 

étudiants avaient des questions concernant le questionnaire ou le projet en général, la personne 

responsable a pu offrir son aide. Malgré la restriction de distance, nous pensons que le Collège 

Laflèche et le Cégep de Trois-Rivières sont assez représentatifs de la majorité des cégeps du 

Québec. L’un étant un établissement privé et l’autre un établissement public, nous estimons que 

notre échantillon couvre un large éventail de profils étudiants. 

Pour la deuxième étape, nous avons demandé aux directions des études d’envoyer un courriel 

contenant toutes les informations relatives au projet de recherche à tous les enseignants de 

l’établissement en question (Annexe D). Les enseignants qui étaient intéressés par le projet 

devaient communiquer avec la chercheure principale pour planifier la passation des questionnaires. 

Une lettre de sollicitation destinée aux étudiants a également été envoyée aux enseignants pour 

qu’ils l’acheminent à leurs étudiants une semaine avant la venue de la chercheure principale 

(Annexe E). La collecte de données a eu lieu en février et mars 2020. 

La troisième étape a été de se rendre en classe au moment choisi par les enseignants. Ils devaient 

réserver une période de leur cours d’environ 30 minutes pour que leurs étudiants participent au 

projet. Une fois sur place, la chercheure principale devait se présenter, expliquer les grandes lignes 

du projet de recherche et la consigne générale oralement. La consigne générale donnée aux 

participants était qu’ils devaient choisir un cours qu’ils avaient suivi au trimestre précédent, c’est-

à-dire à l’automne 2019. De cette façon, nous avons pu mesurer la relation maître-élève qui s’était 

établie tout au long de la session d’automne. Il a été clairement mentionné que le cours choisi 

devait s’être déroulé dans un local de classe avec des bureaux et des chaises. Donc, les cours 

d’éducation physique, ceux se déroulant en laboratoire ou en ligne ont été exclus de cette recherche 

puisque les comportements attendus en classe sont différents d’une classe dite « ordinaire ». Par 



 

65 

exemple, dans un cours d’éducation physique, il est adéquat que les étudiants se déplacent souvent. 

La chercheure a ensuite distribué une lettre d’information et de consentement (Annexe F) ainsi 

qu’un questionnaire à chaque étudiant volontaire (voir dictionnaire de variables à l’Annexe G). La 

lettre d’information et de consentement informait les étudiants des objectifs de la recherche, de la 

tâche demandée ainsi que des risques et bénéfices associés à leur participation au projet. Ils ont 

également été informés de la confidentialité de leurs réponses. Leur participation est demeurée 

volontaire, c’est-à-dire que les étudiants étaient entièrement libres de participer ou non, de refuser 

de répondre à certaines questions et de se retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir à fournir 

d’explications. Le fait de participer ou non n’a pas eu de conséquences sur leur dossier 

académique. Enfin, les lettres d’information et de consentement signées ont été séparées des 

questionnaires pour éviter d’associer les réponses des participants à leurs informations 

personnelles, et ainsi, assurer un anonymat. 

Aux termes de ce processus rigoureux, les données de 371 participants ont été recueillies. La 

section suivante décrit les caractéristiques de cet échantillon. 

3.2 Échantillon 

L’échantillon a été recruté dans deux établissements scolaires de niveau collégial, le Collège 

Laflèche et le Cégep de Trois-Rivières. Il s’agit d’un échantillon de convenance puisque la 

participation était sur une base volontaire (Statistique Canada, 2017). L’échantillon est composé 

de 371 étudiants, dont 68,5 % de femmes et 31,5 % d’hommes. L’âge moyen est de 20,9 ans 

(σ = 4,86). Une grande partie de l’échantillon était inscrite à un programme technique (30,2 %) à 

l’automne 2019, plus précisément en éducation spécialisée (63 %), santé animale (9 %) et en 

éducation à l’enfance (8 %). Une partie de l’échantillon était inscrite dans un programme 
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préuniversitaire : sciences humaines (28,8 %) et sciences de la nature (18,1 %). Enfin, une autre 

partie était inscrite à la formation continue (17 %).  

Pour participer, les étudiants devaient répondre à un critère soit, avoir suivi au moins un cours de 

niveau collégial à l’automne 2019.  Comme la consigne générale décrite précédemment le 

mentionnait, ce cours devait s’être déroulé en classe où sont aménagés des bureaux et des chaises. 

Nous avons également choisi de ne pas demander aux étudiants d’inscrire le nom du cours choisi 

pour protéger l’identité des enseignants. De plus, nous voulions éviter que les étudiants évaluent 

leur relation avec l’enseignant qui était présent dans la classe lors de la passation du questionnaire. 

Nous avons donc empêché qu’il y ait des répercussions sur les réponses des étudiants dues à un 

malaise. Nous savons seulement que la majorité des cours choisis par les étudiants duraient de 4 à 

6 heures par semaine (58,8 %). Les autres choix de réponse sont répartis comme suit : 1 à 3 heures 

par semaine (37,7 %), 6 à 8 heures par semaine (1,1 %) et 9 heures et plus par semaine (2,4 %). 

La majorité des cours choisis comptaient 21 à 30 étudiants dans la classe (58 %). Les choix les 

moins fréquents sont les suivants : moins de 10 étudiants (2,2 %), 10 à 20 étudiants (23,5 %) et 31 

et plus (16,4 %). 

Les participants à cette étude ont rempli un questionnaire qui comporte différentes échelles et sous-

échelles portant sur les comportements perturbateurs, la relation maître-élève et la valeur accordée 

au cours. Ces échelles sont présentées dans la prochaine section. 

3.3 Outils de collecte de données 

D’abord, les informations sociodémographiques des participants ont été recueillies par quatre 

questions (Annexe G). Les questions sur le genre et le programme inscrit offrent des choix de 

réponse. Pour la question « Quel est votre genre? », les choix sont : féminin (1), masculin (2) et 



 

67 

non binaire (3). Le mois et l’année de naissance ont également été demandés pour une meilleure 

précision de l’information pour ensuite être converti en âge à l’aide de l’option « Transformer » 

de SPSS (IBM, 2019). La fonction « Date/Temps actuel » nous a permis de calculer la différence 

entre la date actuelle et la date de naissance inscrite par le participant. Avant de compléter les 

échelles suivantes, les étudiants devaient se référer à un cours qu’ils ont suivi à la session 

d’automne 2019 et devaient répondre aux trois différentes échelles en se référant toujours à ce 

cours. Deux questions portaient uniquement sur le cours choisi par le participant, soit le nombre 

d’heures par semaine consacrées à ce cours (selon l’horaire) et le nombre d’étudiants dans cette 

classe. Le temps consacré au cours était réparti en quatre réponses : 1 à 3 heures par semaine (1), 

4 à 6 heures par semaine (2), 6 à 8 heures par semaine (3) et 9 heures et plus (4). La question sur 

le nombre d’étudiants dans la classe était composée de quatre choix de réponse : moins de 10 (1), 

10 à 20 (2), 21 à 30 (3) et 31 et plus (4). 

Les comportements perturbateurs autorapportés par les étudiants ont été mesurés par l’échelle de 

Geving (2007) présentée dans son article Identifying the types of students and teacher behaviours 

associated with teacher stress. Cet instrument compte 46 items, c’est-à-dire 46 comportements 

perturbateurs. Par exemple, « Un élève parle même si l’enseignant demande le silence ». Il permet 

de mesurer la fréquence d’intervention des enseignants du secondaire pour chacun des items sur 

une échelle Likert en cinq points, allant de « Je n’interviens jamais pour ce comportement » à 

« J’interviens très souvent pour ce comportement ». La langue originale de cet instrument est 

l’anglais. Pour la présente étude, nous avons utilisé cinq sous-échelles traduites en français par 

Dubois (2014) dans le cadre de son projet doctoral. Toutefois, nous voulions que l’instrument 

mesure la fréquence des comportements perturbateurs adoptés par les étudiants. Comme 

l’instrument original s’adresse aux enseignants, nous avons dû modifier la question de départ. La 
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question qui a été posée est : « À quelle fréquence avez-vous adopté les comportements suivants 

dans ce cours? » La liste de comportements perturbateurs de Geving (2007) traduit par Dubois 

(2014) a été présentée aux étudiants et ils devaient répondre sur une échelle de type Likert à cinq 

choix (allant de « Jamais » (1) à « Toujours » (5)) pour indiquer la fréquence des comportements 

perturbateurs manifestés par ceux-ci. En plus, nous avons adapté l’échelle au contexte collégial. À 

l’aide des recherches sur les comportements perturbateurs des étudiants de niveau postsecondaire, 

quelques items ont été ajoutés, d’autres, retirés et certains items ont été légèrement modifiés. La 

validation de l’instrument adapté s’est faite à la suite de la collecte de données. Certains peuvent 

penser que les comportements perturbateurs autorapportés par les étudiants pourraient ne pas 

refléter la réalité dû au biais de désirabilité sociale. En fait, les études montrent qu’il existe une 

forte concordance entre les comportements perturbateurs autorapportés par les élèves et les 

comportements perturbateurs des élèves rapportés par les enseignants (Loeber et al., 1991; 

Murdock, 1999). 

La première sous-échelle s’intitule « Bavardage et agitation » et comprend neuf items. Par 

exemple, un élève discute avec un ou d’autres étudiants pendant que l’enseignant parle. La 

consistance interne, calculée à partir de l’échantillon de la présente étude, est satisfaisante 

(α = ,74). La seconde sous-échelle mesure les retards et l’absentéisme des étudiants et compte trois 

items (α = ,56), soit un élève arrive en retard sans justification valable. Considérant la nature 

exploratoire de cette étude, nous jugeons que les coefficients alpha de près de ,60 sont acceptables 

(Peterson, 1994). La troisième sous-échelle est la non-préparation. Elle regroupe six items et 

présente une consistance interne de ,68. Un exemple d’item est « Un élève fait des travaux ou 

étudie une autre matière que celle du cours ». La quatrième sous-échelle inclut les comportements 

hostiles envers les enseignants. Par exemple, un élève s’adresse à l’enseignant de manière 
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agressive. Les sept items de cette sous-échelle ont une consistance interne de ,66. La dernière sous-

échelle concerne l’hostilité envers les pairs et comporte cinq items comme un élève ridiculise un 

ou plusieurs élèves (α = ,42). Cependant, cette sous-échelle a été retirée de l’étude compte tenu de 

sa faible cohérence interne. Nous avons finalement agrégé les comportements perturbateurs en une 

seule mesure aux fins de certaines analyses et par souci de parcimonie. L’échelle des 

comportements perturbateurs agrégés regroupe 25 comportements qui peuvent perturber une 

classe provenant des quatre sous-échelles retenues. De plus, cette nouvelle mesure possède une 

cohérence interne satisfaisante de 0,84. 

Afin de mesurer la perception des étudiants de la qualité de la relation maître-élève, nous avons 

utilisé l’échelle de Brinkworth, McIntyre, Juraschek et Gehlbach (2018) qu’ils ont nommé 

Teacher-Student Relationship Scale (TSRS). Elle comporte deux sous-échelles. La première 

permet de mesurer les aspects positifs de la relation maître-élève à l’aide de 9 items. Par exemple, 

« Dans quelle mesure aimiez-vous la personnalité de cet enseignant? » La deuxième sous-échelle 

mesure les aspects négatifs de la relation maître-élève. Cette sous-échelle comporte trois items, 

par exemple « Dans quelle mesure cet enseignant vous a-t-il mis en colère? » Chacun des énoncés 

demande une réponse sur une échelle de type Likert à cinq choix. Les choix varient selon la 

question posée. Par exemple, les choix pour la question « Dans quelle mesure cet enseignant était-

il amical avec vous? » sont : « Pas du tout amical », « Très peu amical », « Plutôt amical », « Assez 

amical » et « Très amical ». Un score est obtenu pour chaque sous-échelle, c’est-à-dire pour 

l’aspect positif et négatif de la relation. Le Teacher-Student Relationship Scale (Brinkworth et al., 

2018) n’a pas été traduit en français. Nous avons donc traduit les items nous-mêmes. Par la suite, 

à partir des données recueillies pour la présente étude, nous avons évalué la cohérence interne. La 
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sous-échelle de positivité de la relation présente une cohérence interne satisfaisante (α = ,91). C’est 

le cas également pour la sous-échelle de négativité (α = ,76). 

La troisième dimension mesurée pour cette étude est la valeur accordée au cours. L’échelle 

Attentes-valeur en éducation physique (FEVQ-PE) développée par Roure et Lentillon-Kaestner 

(2018) est basée sur le modèle de motivation de Eccles et ses collègues en 1983. Dans le cadre de 

la présente étude, nous avons utilisé deux sous-échelles de ce questionnaire, soit l’intérêt et l’utilité 

perçue. Nous avons également adapté les questions au contexte collégial. Autrement dit, nous 

avons remplacé l’éducation physique par la désignation générale « le cours ». Les exemples 

d’items cités ci-bas montrent les modifications apportées. La sous-échelle de l’intérêt est composée 

de quatre items et se répond sur une échelle de type Likert de 1 (Fortement en désaccord) à 5 

(Fortement en accord). « Ce que j’apprends [dans ce cours] est attrayant pour moi » est un exemple 

d’items pour mesurer l’intérêt. Cette sous-échelle présente une consistance interne satisfaisante 

(α = ,87). Pour ce qui est de la sous-échelle de l’utilité perçue comprend trois items se répondant 

de la même façon que la sous-échelle de l’intérêt soit, fortement en désaccord à fortement en 

accord. Par exemple, un des items est « Ce que j’ai appris [dans ce cours] me servira pour d’autres 

matières ou en dehors de l’école ». Cette sous-échelle présente également une consistance interne 

satisfaisante (α = ,93). 

Ces instruments de mesure nous ont permis de recueillir des informations sur les perceptions et les 

comportements de nos participants. L’étape suivante a été d’analyser ces données pour répondre à 

nos objectifs de recherche. La prochaine section offre une description complète du plan d’analyse. 
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3.4 Plan d’analyse 

L’objectif général de cette recherche était d’examiner le lien entre la perception des étudiants de 

leur relation avec l’enseignant, la valeur perçue d’un cours et chacun des comportements 

perturbateurs retenus. Pour ce faire, un devis corrélationnel transversal a semblé être le meilleur 

pour répondre à nos questions de recherche. Ce type de devis « implique généralement la mesure 

de plusieurs variables indépendantes et une ou plusieurs variables dépendantes, ainsi que des 

variables de contrôle et autres (médiateurs, modérateurs, par exemple) » (Tharenou, Donohue, et 

Cooper, 2007, p. 46, traduction libre). Nous voulions donc mesurer la nature des liens entre la 

relation maître-élève et les comportements perturbateurs en classe, tout en considérant le genre, 

l’âge, le nombre d’étudiants dans la classe et la valeur accordée au cours. Il s’agit d’un devis 

transversal puisque nous avons évalué les variables indépendantes et dépendantes à un moment 

déterminé, et non, en plusieurs temps de mesure (Jones, 2000). L’analyse statistique qui 

correspondait le mieux à notre plan de recherche est la régression linéaire multiple puisque les 

variables indépendantes et dépendantes de cette étude sont de type continu (Yergeau et Poirier, 

2013). 

Les analyses statistiques se sont déroulées en trois étapes : traitement des données manquantes (1), 

évaluation des postulats (2) et exécution de régressions hiérarchiques (3). Tout d’abord, les 

données manquantes représentent les individus qui n’ont pas répondu à tous les items d’un 

questionnaire (Tabacknick et Fidell, 2013). Celles-ci peuvent avoir un impact sur nos résultats. Par 

exemple, notre population d’intérêt comprend des étudiants manifestant des comportements 

perturbateurs en classe. Si la majorité d’entre eux se retrouvent dans la catégorie des valeurs 

manquantes, nos résultats ne nous permettront pas de répondre à nos objectifs de recherche. Afin 

de traiter les valeurs manquantes, nous avons commencé par identifier les questionnaires qui 
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comportaient des réponses manquantes sur un item ou plus des trois échelles soit, la relation 

maître-élève, la valeur accordée au cours et les comportements perturbateurs. Nous avons ensuite 

comparé les participants ayant des données manquantes à ceux n’ayant pas de valeurs manquantes 

à l’aide de Test-T et de chi carré (Tabacknick et Fidell, 2013). Enfin, les valeurs manquantes ont 

été traitées par imputation multiple. En ce qui concerne l’évaluation des postulats, quatre postulats 

de base de la régression linéaire ont été examinés : la distribution normale des données et des 

résidus de la régression, l’homogénéité de la variance, la multicolinéarité et l’indépendance des 

erreurs. Les postulats sont des conditions préalables à la généralisation des résultats (Field, 2009). 

Afin de répondre à nos trois objectifs, la méthode de régression hiérarchique a été choisie 

puisqu’elle « permet au chercheur de déterminer l’ordre d’entrée des variables dans le modèle à 

l’aide de la création des blocs de variables qui seront entrés de manière hiérarchisée dans le 

modèle » (Yergeau et Poirier, 2013, paragr. 24). De ce fait, chaque régression s’est déroulée en 

trois blocs : 

Bloc 1 : entrée des variables de contrôle (genre, âge et nombre d’étudiants dans la classe); 

Bloc 2 : entrée des variables indépendantes (relation maître-élève positive et négative); 

Bloc 3 : entrée des variables médiatrices (utilité et intérêt). 

Ainsi, le premier objectif de cette recherche a été répondu à l’aide de quatre régressions 

hiérarchiques, une pour chaque catégorie de comportements perturbateurs. Pour le deuxième 

objectif, deux régressions hiérarchiques ont servi à évaluer les conditions préalables à une analyse 

de médiation déterminées par Baron et Kenny (1986). La médiation peut être effectuée lorsqu’une 

variable indépendante est significativement liée à une variable dépendante (effet c). La variable 



 

73 

indépendante doit également être significativement liée à une variable médiatrice (effet a). De plus, 

la variable médiatrice doit prédire significativement la variable dépendante, même lorsqu’on 

contrôle la variable indépendante (effet b). Enfin, la relation entre les variables indépendantes et 

dépendantes doit être réduite ou non significative lorsqu’on inclut la variable médiatrice dans 

l’équation (cʹ > c). La Figure 6 montre le modèle théorique d’une médiation. En dernier lieu, nous 

avons procédé à deux analyses de médiation, l’une pour la relation maître-élève positive et l’autre 

pour la relation maître-élève négative. Les sous-échelles relatives aux comportements 

perturbateurs ont été agrégées en une seule variable pour ces dernières analyses. Toutes les 

régressions ont été réalisées en contrôlant pour le genre, l’âge et le nombre d’étudiants dans la 

classe répondant ainsi à notre troisième objectif. Le seuil de signification a été fixé à p ≤ 0,05 

(Tabacknick et Fidell, 2013). 

Pour obtenir une bonne puissance statistique de notre modèle de régression, nous nous sommes 

référés aux normes décrites par Field (2009) quant au nombre de participants. Il semblerait qu’une 

norme commune en recherche est de 15 participants par variable incluse dans le modèle. Ainsi, 

considérant les dimensions des variables, nous avons compté 12 variables. Nous devions donc 

recruter au moins 180 participants pour respecter la norme décrite par Field (2009). 

Figure 5. Modèle théorique d’une relation de médiation.
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Nous avons procédé à des analyses de régression pour évaluer, d’abord, le lien qui existe entre la 

qualité de la relation maître-élève, positive et négative, et les comportements perturbateurs et, 

ensuite, le rôle médiateur de la valeur perçue dans cette relation tout en contrôlant l’effet des trois 

variables confondantes. Pour ce faire, nous avons débuté par le traitement des données 

manquantes. Par la suite, nous avons fait la vérification des postulats. Enfin, nous avons analysé 

bloc par bloc les effets des variables indépendantes sur les comportements perturbateurs. Toutes 

les données ont été traitées à l’aide du logiciel SPSS version 25.0 (IBM, 2019). Le module Process 

version 3.5 a été utilisé pour traiter les relations de médiation (Hayes, 2020).  

4.1 Traitement des données manquantes 

Afin de traiter les valeurs manquantes, nous avons identifié les questionnaires qui contenaient des 

réponses manquantes sur un item ou plus sur chacune des échelles mesurant la relation maître-

élève, la valeur accordée au cours et les comportements perturbateurs. Au total, 21 questionnaires 

étaient incomplets. De ces 21 questionnaires, cinq avaient plus de sept valeurs manquantes pour 

une même variable et ont ainsi été retirés, car il était impossible d’analyser une des variables 

retenues aux fins de la présente étude. Nous pensons que la raison de ce nombre de données 

manquantes vient du fait que le questionnaire a été imprimé recto verso. Il est possible que les 

participants n’aient pas vu les questions qui se trouvaient au verso. Néanmoins, nous avons 

comparé ces cinq individus à ceux n’ayant pas de valeurs manquantes à l’aide de Test-T et de chi-

carré (Tabacknick et Fidell, 2013). D’abord, les participants ont été comparés selon leur âge. Les 

résultats du Test-T montrent qu’il y a une différence significative entre les participants ayant des 

données manquantes et les participants n’ayant pas de données manquantes en ce qui concerne 

l’âge (t (372) = -3,65, p < ,001). Les statistiques descriptives nous indiquent que l’âge moyen des 
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participants ayant des données manquantes (X̅ = 29, σ = 9,17) est plus élevé que l’âge moyen des 

participants n’ayant pas de données manquantes (X̅ = 20,89, σ = 4,87). Compte tenu de leur faible 

nombre, nous avons poursuivi nos analyses. Ensuite, nous avons comparé les participants selon 

leur genre. Les résultats du Chi-Carré montrent qu’il n’y a pas de différence entre les participants 

ayant des données manquantes et les participants n’ayant pas de données manquantes en ce qui 

concerne le genre (χ² (1,376) = 0,16, p = ,69). Enfin, les 16 autres questionnaires avaient d’une à 

trois valeurs manquantes réparties sur l’ensemble des échelles. Nous les avons donc traitées par 

imputation multiple. Le nombre d’itérations a été fixé à 20. Graham, Olchowski et Gilreath (2007) 

recommandent au moins 40 imputations pour les données avec 50 % de données manquantes. Nous 

avons 25 % de données manquantes. Garson (2015) témoigne qu’un nombre d’itérations entre 5 

et 20 est typique dans le monde scientifique. 

4.2 Vérification des postulats 

Selon Field (2009), quatre postulats de base de la régression linéaire doivent être respectés : la 

normalité de la distribution des données et des résidus de la régression, l’homogénéité des 

variances, l’absence de multicolinéarité entre les variables et l’indépendance des erreurs. Les 

postulats sont des conditions préalables à la généralisation des résultats. Ainsi, tous les postulats 

ont été vérifiés afin de s’assurer que l’on peut tirer des conclusions de l’analyse et les généraliser 

avec confiance. Pour ce faire, plusieurs indices nous ont permis de conclure au respect ou non de 

ces quatre postulats. 

Le premier postulat qui a été évalué est la normalité de la distribution. Les différents diagrammes, 

tels que l’histogramme et le nuage de points, nous ont permis de vérifier la normalité des 

distributions de chaque variable, mais également celle des erreurs de la régression. Grâce à ceux-
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ci, nous avons identifié les valeurs extrêmes et vérifié les indices de Mahalanobis, de Cook, de 

Levier et le résidu standardisé (Field, 2009). Après analyse, seuls les indices d’aplatissement de la 

relation maître-élève négative et de l’hostilité envers l’enseignant présentent une anormalité. En 

effet, ils dépassent le seuil établi, 3,94 et 5,95 respectivement. Un indice d’aplatissement qui se 

situe entre -2 et +2 est considéré comme satisfaisant (Yergeau et Poirier, 2013). La violation du 

postulat de normalité n’interdit pas de procéder à des analyses de régression, mais elle engage à 

faire preuve de précaution quant à la généralisation des résultats (Field, 2009). Le deuxième 

postulat qui a été évalué est la multicolinéarité à l’aide du facteur d’inflation de la variance (VIF) 

et l’indice de tolérance. Le VIF doit être inférieur à 10 et l’indice de tolérance doit être supérieur 

à 0,2 (Field, 2009), ce qui est le cas pour notre échantillon. Les deux indices se situent entre 0,31 

et 3,19. Enfin, le troisième postulat qui a été évalué est l’indépendance des erreurs. Par conséquent, 

une réflexion sur la méthode de cueillette de données, les mesures ainsi que sur le type 

d’échantillon a été effectuée afin qu’aucune variable externe n’influence les résultats de la 

régression. C’est pourquoi nous avons inclus trois variables de contrôle à notre modèle, le genre 

et l’âge des étudiants ainsi que le nombre d’étudiants dans la classe. 

Pour résumer, notre échantillon respecte la majorité des postulats énumérés ci-dessus. Une fois la 

vérification des postulats faite, nous avons effectué des analyses corrélationnelles pour observer 

le sens des relations qui existent entre les variables à l’étude. 

4.3 Analyses préliminaires 

Nous avons évalué les corrélations entre toutes les variables à l’étude pour vérifier, d’abord, qu’un 

lien significatif existe entre les variables et pour ensuite examiner le sens de ces relations. Pour ce 
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faire, les critères proposés par Cohen (1988) ont été utilisés pour interpréter les coefficients de 

corrélation : 

− r ≈ 0,1 : corrélation faible; 

− r ≈ 0,3 : corrélation moyenne; 

− r ≈ 0,5 : corrélation forte. 

Avant tout, le Tableau 2 présente les moyennes et les écarts-types des variables à l’étude et le 

Tableau 3 montre les corrélations entre ces variables. Les corrélations les plus fortes sont observées 

entre les dimensions positive et négative de la relation maître-élève, entre les comportements 

perturbateurs et ses dimensions ainsi qu’entre l’utilité et l’intérêt. On observe également des 

relations négatives, de moyennes à fortes, entre les comportements perturbateurs et la relation 

maître-élève positive. La relation maître-élève négative est, quant à elle, liée positivement, de 

faiblement à fortement, aux comportements perturbateurs. Le constat est semblable en ce qui 

concerne l’intérêt et l’utilité. La relation maître-élève positive est liée positivement et fortement à 

l’intérêt et à l’utilité tandis que la relation maître-élève négative est liée négativement et fortement 

à l’intérêt et à l’utilité. Pour ce qui est des comportements perturbateurs, ils partagent une forte 

relation négative avec l’intérêt et l’utilité. On s’aperçoit donc que l’intérêt est plus fortement 

corrélé aux autres variables que l’utilité.  

En revanche, les variables de contrôle (genre, âge, nombre d’étudiants) n’ont que peu de relations 

significatives avec les autres variables. Le genre est la variable la moins corrélée avec les autres 

variables à l’étude. Le genre n’est que faiblement corrélé à certains types de comportements 

perturbateurs comme le bavardage et l’agitation et la non-préparation. On en comprend que les 
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hommes rapportent manifester plus ces deux types de comportements perturbateurs en classe que 

les femmes. 

Tableau 2. 
Statistiques descriptives (n = 371). 

 Moyenne 
(X̅) 

Écart-type 
(σ) 

Relation maître-élève positive 3,63 0,84 

Relation maître-élève négative 1,47 0,69 

Bavardage et agitation 1,95 0,54 

Retard et absentéisme 1,49 0,59 

Non-préparation 1,53 0,51 

Hostilité envers l’enseignant 1,22 0,34 

Comportements perturbateurs total 1,59 0,37 

Utilité 3,70 1,20 

Intérêt 3,40 1,30 
 
Tableau 3. 
Corrélations entre les variables à l’étude (n = 371). 

L’âge est corrélé positivement à l’hostilité envers l’enseignant, ce qui indique que les étudiants 

plus âgés rapportent manifester plus de comportements hostiles envers l’enseignant que les jeunes 

étudiants. L’âge est également corrélé négativement avec le bavardage et la non-préparation. Les 

jeunes étudiants rapportent plus de bavardage et de non-préparation que les étudiants plus âgés. 
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Enfin, l’âge partage une faible relation avec l’utilité et l’intérêt. Par ailleurs, on constate que le 

nombre d’étudiants dans la classe est corrélé significativement avec la relation maître-élève 

positive et négative. La non-préparation, l’utilité et l’intérêt sont aussi corrélés significativement 

au nombre d’étudiants présents dans la classe. 

Nous savons que les variables retenues pour la présente étude partagent des liens entre elles. De 

ce fait, les analyses de régression ont été l’étape suivante de notre démarche statistique. La 

prochaine section porte sur les modèles de régression proposés pour expliquer chaque catégorie de 

comportements perturbateurs. 

4.4 Relation avec l’enseignant, valeur et comportements perturbateurs 

Les premiers modèles de régression linéaire multiple testés visaient à répondre à notre premier 

objectif soit, examiner le lien entre la perception des étudiants de leur relation avec l’enseignant 

(positive et négative), la valeur accordée au cours (intérêt et utilité) et chacun des comportements 

perturbateurs retenus (bavardage et agitation, retards et absentéisme, non-préparation et hostilité 

envers l’enseignant). 

La première régression effectuée évalue la variance expliquée du bavardage et de l’agitation 

(Tableau 4). Le premier bloc inclut les variables de contrôle : le genre (femme = 1, homme = 2), 

l’âge et le nombre d’étudiants dans la classe. Celles-ci expliquent 3,9 % de la variance du 

bavardage et de l’agitation. La variance expliquée par ces trois variables de contrôle est 

significative. Les étudiants masculins et les plus jeunes rapportent davantage de bavardage et 

d’agitation en classe. Cependant, le nombre d’étudiants dans la classe n’a pas d’apport significatif 

dans ce modèle. Le deuxième bloc ajoute au premier la relation maître-élève positive et négative. 

Ce bloc explique maintenant 13,3 % de la variance du bavardage et de l’agitation. La relation 
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maître-élève positive et négative contribue de façon semblable à l’explication du bavardage et de 

l’agitation. Le troisième bloc inclut l’utilité et l’intérêt. Ce dernier bloc explique 25 % de la 

variance du bavardage et de l’agitation. La variable qui explique le mieux le bavardage et 

l’agitation est l’intérêt envers le cours suivi de la relation maître-élève positive. Il est à noter que, 

dans le troisième bloc, la relation maître-élève positive est liée positivement au bavardage et à 

l’agitation. Ce résultat peut être expliqué par la présence d’une forte corrélation avec l’intérêt 

(r = ,762, p < ,001; Tableau 3). Enfin, seule l’utilité n’a pas de contribution significative dans ce 

modèle. 

Tableau 4. 
Relation maître-élève, valeur et bavardage et agitation. 

 Bloc 1  Bloc 2  Bloc 3 
 β t  β t  β t 
         
Genre ,137 2,659**  ,150 3,034**  ,165 3,545*** 
Âge -,125 -2,422*  -,133 -2,687**  -,097 -2,047* 
Nb étudiants ,025 ,490  -,031 -,628  -,051 -1,081 
         
Relation positive    -,171 -2,644**  ,228 2,809** 
Relation négative    ,172 2,646**  ,191 3,128** 
         
Utilité       ,091 1,400 
Intérêt       -,582 -7,208*** 
      
R2 ,039**  ,133***  ,251*** 
(ΔR2) (,039**)  (,093***)  (,118***) 
Note. *p < ,05. ** p < ,01. *** p < ,001. 

La deuxième régression effectuée évalue la variance expliquée des retards et de l’absentéisme 

(Tableau 5). Le premier bloc inclut les variables de contrôle. Celles-ci expliquent 0,9 % de la 

variance des retards et de l’absentéisme. La variance expliquée par ces trois variables de contrôle 

n’est pas significative (p = 0,345). Le deuxième bloc inclut la relation maître-élève positive et 

négative. Ce bloc explique 11,3 % de la variance des retards et de l’absentéisme. On constate que 

le nombre d’étudiants et la relation positive contribuent significativement au modèle alors que la 

relation maître-élève négative n’a pas d’apport significatif. Le troisième bloc inclut l’utilité et 
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l’intérêt. Ce bloc explique 13,2 % de la variance des retards et de l’absentéisme. Dans ce bloc final, 

seulement le nombre d’étudiants dans la classe et l’intérêt envers le cours sont liés 

significativement aux retards et à l’absentéisme. L’intérêt est la variable qui explique le mieux ce 

type de comportements. 

Tableau 5. 
Relation maître-élève, valeur et retards et absentéisme. 

 Bloc 1  Bloc 2  Bloc 3 
 β t  β t  β t 
         
Genre ,071 1,361  ,070 1,394  ,071 1,413 
Âge -,036 -,682  -,029 -,579  -,009 -,172 
Nb étudiants -,058 -1,116  -,110 -2,174*  -,121 -2,402* 
         
Relation positive    -,319 -4,880***  -,151 -1,732 
Relation négative    ,012 ,185  ,015 ,231 
         
Utilité       -,017 -,242 
Intérêt       -,207 -2,386* 
         
R2 ,009  ,113***  ,132*** 
(ΔR2) (,009)  (,104***)  (,019*) 
Note. * p < ,05. ** p < ,01. *** p < ,001. 

La troisième régression effectuée évalue la variance expliquée de la non-préparation (Tableau 6). 

Le premier bloc inclut les variables de contrôle. Celles-ci expliquent significativement 8,6 % de la 

variance de la non-préparation. Le deuxième bloc inclut la relation maître-élève positive et 

négative. Ce bloc explique maintenant 17,2 % de la variance de la non-préparation. Dans ce 

modèle, le genre est associé positivement à la non-préparation, ce qui signifie que les hommes sont 

plus portés à adopter des comportements de non-préparation comparativement aux femmes. À 

l’inverse, l’âge et la relation maître-élève positive sont associés négativement à la non-préparation. 

Autrement dit, les jeunes étudiants et ceux qui partagent une relation positive avec l’enseignant 

sont moins susceptibles d’adopter des comportements de non-préparation. Le nombre d’étudiants 

et la relation maître-élève négative n’ont pas de contribution significative au modèle. Enfin, le 
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troisième bloc inclut l’intérêt et l’utilité. Ce bloc explique significativement 21,9 % de la variance 

de la non-préparation. L’ajout de l’intérêt envers le cours prend le pas sur la relation maître-élève 

positive dans l’explication de la non-préparation. De plus, c’est l’intérêt qui explique le mieux les 

comportements de non-préparation. L’utilité, quant à elle, n’explique pas mieux la non-

préparation. On observe, encore une fois, que le nombre d’étudiants dans la classe n’a pas d’apport 

significatif au modèle. 

Tableau 6. 
Relation maître-élève, valeur et non-préparation. 

 Bloc 1  Bloc 2  Bloc 3 
 β t  β t  β t 
         
Genre ,135 2,685**  ,140 2,890**  ,142 2,984** 
Âge -,200 -3,968***  -,201 -4,141***  -,169 -3,521*** 
Nb étudiants ,123 2,450*  ,072 1,474  ,055 1,144 
         
Relation positive    -,242 -3,834***  ,020 ,240 
Relation négative    ,078 1,230  ,083 1,340 
         
Utilité       -,021 -,320 
Intérêt       -,328 -3,979*** 
         
R2 ,086***  ,172***  ,219*** 
(ΔR2) (,086***)  (,086***)  (,048***) 
Note. * p < ,05. ** p < ,01. *** p < ,001. 

La quatrième régression effectuée évalue la variance expliquée de l’hostilité envers l’enseignant 

(Tableau 7). Les variables de contrôle du premier bloc expliquent 3,2 % de la variance de l’hostilité 

envers l’enseignant. Toutefois, on peut voir que seulement l’âge a un apport significatif dans 

l’explication de cette variable, les plus âgés rapportant davantage d’hostilité envers l’enseignant. 

Au deuxième bloc, la relation maître-élève positive et négative bonifient de 43,3 % la variance 

expliquée par le modèle. Les étudiants qui rapportent une relation positive avec l’enseignant sont 

ceux qui rapportent moins d’hostilité. Le troisième bloc inclut l’utilité et l’intérêt. Ce bloc explique 

significativement 48,2 % de la variance de l’hostilité envers l’enseignant grâce à la contribution 
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de l’intérêt. Pour ce type de comportements, les variables qui contribuent le plus sont, d’abord, la 

relation maître-élève négative et, ensuite, la relation-maître positive suivie de près par l’intérêt. 

Tableau 7. 
Relation maître-élève, valeur et hostilité envers l’enseignant. 

 Bloc 1  Bloc 2 Bloc 3 
 β t  β t  β t 
         
Genre ,021 ,398  ,046 1,181  ,052 1,353 
Âge ,165 3,190**  ,144 3,694***  ,156 3,990*** 
Nb étudiants ,086 1,659  -,036 -,914  -,043 -1,094 
         
Relation positive    -,394 -7,773***  -,243 -3,609*** 
Relation négative    ,344 6,724***  ,352 6,943*** 
         
Utilité       ,046 ,840 
Intérêt       -,227 -3,377*** 
    
R2 ,032** ,465*** ,482*** 
(ΔR2) (,032**) (,433***) (,017**) 
Note. * p < ,05. ** p < ,01. *** p < ,001. 

4.5 Effets médiateurs de la valeur accordée au cours 

Cette section présente les analyses de médiation dont l’intérêt est considéré comme le médiateur. 

En premier lieu, nous avons vérifié si les conditions de médiation proposées par Baron et Kenny 

(1986) étaient respectées dans notre échantillon. Brièvement, les conditions portent sur la 

significativité des liens entre les variables incluses dans le modèle de médiation. Pour ce faire, 

nous avons procédé à des régressions hiérarchiques qui évaluent le lien direct des médiateurs 

potentiels (Tableau 8) sur les comportements perturbateurs, et ce, en fonction de chacune des deux 

variables de relation (positive et négative). Pour ces régressions, les quatre dimensions des 

comportements perturbateurs ont été agrégées en un seul construit. Après avoir vérifié que les 

conditions sont satisfaites, nous avons fait des analyses de médiation à l’aide du logiciel Process 

(Hayes, 2020). 



 

85 

Tableau 8. 
Relation maître-élève positive et comportements perturbateurs : effets directs de l’intérêt et 
l’utilité perçue. 

 Bloc 1  Bloc 2  Bloc 3 
 β t  β t  β t 
         
Genre ,136 2,631**  ,132 2,891**  ,139 3,227** 
Âge -,096 -1,862  -,081 -1,761  -,040 -,918 
Nb étudiants ,065 1,255  -,007 -,145  -,026 -,604 
         
Relation positive    -,464 -10,082***  -,108 -1,626 
         
Utilité       ,027 ,448 
Intérêt       -,494 -6,532*** 
      
R2 ,037**  ,246***  ,340*** 

(ΔR2) (,037**)  (,209***)  (,094***) 
Note. * p < ,05. ** p < ,01. *** p < ,001. 

La première régression comprend la variable indépendante relation maître-élève positive. Dans le 

premier bloc, les variables de contrôle permettent d’expliquer 3,7 % de la variance des 

comportements perturbateurs. La variance expliquée par ces trois variables de contrôle est 

significative. Le deuxième bloc inclut la variable indépendante relation maître-élève positive. Ce 

modèle explique une part significative (24,6 %) de la variance des comportements perturbateurs. 

Le troisième bloc inclut les variables médiatrices intérêt et utilité. Ce modèle explique 34 % de la 

variance des comportements perturbateurs. La variance expliquée par ces deux variables est 

significative. Les résultats de la régression indiquent que l’intérêt envers le cours apporte une 

contribution significative à l’explication des comportements perturbateurs, ce qui n’est pas le cas 

de l’utilité perçue. Pour cette raison, nous avons poursuivi les analyses de médiation seulement 

pour la variable intérêt. L’ajout de l’utilité et de l’intérêt dans le modèle supprime l’apport 

significatif de la relation maître-élève positive dans le modèle comparativement au bloc précédent. 

L’intérêt est la variable qui explique le mieux les comportements perturbateurs. De ce fait, les 

analyses préliminaires permettent de satisfaire aux conditions de médiation (Baron et Kenny, 
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1986). On s’aperçoit également que l’âge et le nombre d’étudiants dans la classe n’ont pas de 

contribution significative dans le modèle. 

Nous avons mené une analyse de médiation avec la variable médiatrice, l’intérêt accordé au cours, 

à l’aide du module Process (Hayes, 2020). La Figure 6 montre l’effet total de la relation maître-

élève positive sur le construit global des comportements perturbateurs. Lorsque l’intérêt est ajouté 

comme médiateur, on observe que le coefficient entre la relation maître-élève et les comportements 

perturbateurs diminue et est non significatif (Figure 7). Cette réduction permet de conclure à une 

médiation complète. Une médiation est dite complète quand la relation entre la variable 

indépendante et la variable dépendante est réduite à zéro (non significative) lors de l’inclusion du 

médiateur dans le modèle (Tabacknick et Fidell, 2013). Il est à noter que seul le genre a été ajouté 

comme covariable, ce qui fait que les coefficients de régression ne sont pas identiques à ceux 

provenant du Tableau 8. 

Note. *** p < ,001. Variable de contrôle : Genre. 

Figure 6. Coefficient de régression standardisé (β) du lien entre la relation maître-élève positive 
et les comportements perturbateurs. 

 

Note. *** p < ,001. Variable de contrôle : Genre. 

Figure 7. Coefficients de régression standardisés (β) du lien entre la relation maître-élève 
positive et les comportements perturbateurs médié par l’intérêt envers le cours. 
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Pour évaluer si la différence entre l’effet total et l’effet direct est significative, nous avons utilisé 

la procédure de rééchantillonnage (bootstrapping). Les intervalles de confiance à 95 % ainsi 

obtenus confirment qu’il y a une différence significative (β = -0,466 (-0,099), p < 0,001; 

I.C. = [- 0,46; - 0,27]), puisqu’elles excluent le zéro (MacKinnon et al., 2002). Ainsi, la relation 

maître-élève positive est liée positivement à l’intérêt envers le cours et celui-ci est lié négativement 

aux comportements perturbateurs. 

La deuxième régression inclut la relation maître-élève négative (Tableau 9). Le premier bloc inclut 

les variables de contrôle soit, le genre, âge et nombre d’étudiants dans la classe. Ce modèle 

explique 3,7 % de la variance des comportements perturbateurs. Le deuxième modèle inclut la 

relation maître-élève négative . Ce modèle explique 20,7 % de la variance des comportements 

perturbateurs. La variance expliquée par cette variable est significative. Le troisième modèle inclut 

les variables médiatrices intérêt et utilité. Ce modèle explique une part significative (36,6 %) de la 

variance des comportements perturbateurs. L’âge et le nombre d’étudiants dans la classe n’ont pas 

d’apport significatif à l’explication des comportements perturbateurs. Cependant, on remarque que 

l’intérêt a un apport important dans le modèle. Enfin, les résultats de la régression permettent 

encore une fois de satisfaire aux conditions de médiation de Baron et Kenny (1986). Cependant, 

la part de l’utilité perçue demeure non significative dans l’explication des comportements 

perturbateurs. Pour cette raison, nous n’avons pas procédé à une analyse de médiation pour cette 

variable. 
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Tableau 9. 
Relation maître-élève négative et comportements perturbateurs : effets indirects de l’intérêt et 
l’utilité perçue. 

 Bloc 1  Bloc 2  Bloc 3 
 β t  β t  β t 
         
Genre ,136 2,631**  ,171 3,628***  ,159 3,741*** 
Âge -,096 -1,862  -,131 -2,781**  -,065 -1,498 
Nb étudiants ,065 1,255  -,010 -,201  -,042 -,978 
         
Relation négative    ,421 8,873***  ,207 4,243*** 
         
Utilité       ,050 ,840 
Intérêt       -,493 -8,075*** 
         
R2 ,037**  ,207***  ,366*** 
(ΔR2) (,037**)  (,170***)  (,159***) 
Note. * p < ,05. ** p < ,01. *** p < ,001. 

Les résultats de l’analyse de médiation montrent, d’abord, qu’il y a un lien significatif entre la 

relation maître-élève négative et les comportements perturbateurs des étudiants (Figure 8). Ensuite, 

lorsque l’intérêt est ajouté comme médiateur, le coefficient de régression entre la relation maître-

élève négative et les comportements perturbateurs diminue, mais demeure significatif (Figure 9). 

Une relation réduite, mais non nulle, entre la variable indépendante et dépendante signifie que la 

médiation est partielle (Tabacknick et Fidell, 2013). Les intervalles de confiance à 95 % obtenus 

par la méthode de rééchantillonnage (bootstrapping) confirment qu’il y a une différence 

significative entre l’effet total et l’effet direct (β = 0,411 (0,187), p < ,001; I.C. = [0,17; 0,28]), 

puisqu’elles excluent le zéro (MacKinnon et al., 2002). En résumé, les étudiants qui rapportent 

une relation maître-élève négative sont également ceux qui rapportent un faible intérêt pour le 

cours et plus de comportements perturbateurs. 

Note. *** p < ,001. Variable de contrôle : Genre. 

Figure 8. Coefficient de régression standardisé (β) du lien entre la relation maître-élève 
négative et les comportements perturbateurs. 
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Note. *** p < ,001. Variable de contrôle : Genre. 

Figure 9. Coefficients de régression standardisés (β) du lien entre la relation maître-élève 
négative et les comportements perturbateurs médié par l’intérêt envers le cours. 
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Il semble que la qualité de la relation entre élève et enseignant ainsi que la valeur perçue du cours 

peuvent influencer les comportements perturbateurs en classe. La question générale de la présente 

étude portait sur les liens qui existent entre la qualité de la relation maître-élève, la valeur accordée 

au cours et la manifestation de comportements perturbateurs en classe dans le cas des étudiants de 

niveau collégial. Cette question générale nous a amenée à formuler des objectifs spécifiques ad 

hoc. Nous voulions, d’abord, examiner le lien entre la perception des étudiants de leur relation 

avec l’enseignant, positive ou négative, la valeur accordée au cours (intérêt et utilité) et chacun 

des comportements perturbateurs retenus aux fins de la présente étude. Ensuite, nous avions pour 

objectif d’évaluer l’effet médiateur de la valeur accordée au cours (intérêt et utilité) sur le lien 

entre la perception des étudiants de la relation maître-élève (positive et négative) et leurs 

comportements perturbateurs (agrégés). Enfin, le genre et l’âge des étudiants ainsi que le nombre 

d’étudiants dans la classe ont été mesurés puisque plusieurs recherches confirment leur importance 

dans la compréhension des comportements en classe. 

Nos résultats montrent que plus la relation avec l’enseignant est positive, moins l’étudiant rapporte 

manifester de comportements perturbateurs. D’un autre côté, une relation maître-élève négative 

est liée à plus de comportements perturbateurs. Par ailleurs, le contrôle que nous avons effectué 

pour le genre, l’âge et le nombre d’étudiants en classe indique que les manifestations de 

comportements perturbateurs varient principalement en fonction du genre et de l’âge. En ce qui 

concerne le rôle médiateur de la valeur perçue du cours, les résultats de la présente étude suggèrent 

que l’intérêt joue un rôle significatif en ce qui a trait aux comportements perturbateurs. Ainsi, les 

résultats vont dans le sens de notre hypothèse. Les étudiants rapportent moins de comportements 

perturbateurs lorsqu’ils ont plus d’intérêt pour le cours et les étudiants qui sont plus intéressés par 

le cours rapportent généralement une relation plus positive avec l’enseignant. À l’inverse, les 
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étudiants qui ont indiqué avoir une relation maître-élève plutôt négative rapportent plus de 

comportements perturbateurs et moins d’intérêt envers le cours. 

5.1 Relation maître-élève et comportements perturbateurs 

Il était attendu que la qualité de la relation maître-élève soit reliée à l’apparition de comportements 

perturbateurs dans une classe du collégial. Les résultats obtenus révèlent, d’une part, que la relation 

positive avec l’enseignant est associée à moins de comportements perturbateurs. Ces résultats sont 

cohérents avec les nombreuses études effectuées auprès d’élèves du primaire et du secondaire 

(Bear et al., 2011; Brinkworth et al., 2018; Bru et al., 2002; Marzano et al., 2003; Roorda et al., 

2011; Suldo et al., 2014) ainsi qu’auprès des étudiants universitaires (Corkin et al., 2014; Goodboy 

et Myers, 2009; Kearney et al., 1988) provenant de différents pays. Les étudiants qui se sentent 

respectés et encouragés par leur enseignant seraient moins portés à adopter des comportements 

perturbateurs en classe. Plus précisément, la relation maître-élève positive a un impact sur tous les 

types de comportements perturbateurs retenus aux fins de la présente étude soit, le bavardage et 

l’agitation, les retards et l’absentéisme, la non-préparation et l’hostilité envers l’enseignant. 

Néanmoins, l’hostilité envers l’enseignant est la catégorie de comportements perturbateurs qui est 

la plus reliée, de façon inversée, à la relation positive avec l’enseignant. Il est évident qu’une 

confrontation directe avec l’enseignant est moins susceptible de se produire si les étudiants le 

perçoivent positivement. Ainsi, nos résultats appuient ceux des méta-analyses de Marzano et al. 

(2003) et Roorda et al. (2011), c’est-à-dire les enseignants qui réussissent à développer une relation 

positive avec leurs élèves/étudiants observeront moins de comportements perturbateurs dans leur 

classe. 
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D’autre part, les étudiants rapportent plus de comportements perturbateurs lorsqu’ils perçoivent 

négativement l’enseignant. L’injustice et la colère engendrées par l’enseignant alimentent les 

comportements perturbateurs. On observe donc une forme de réciprocité (Alain, 2006). Les 

étudiants agissent en fonction de leur interprétation des comportements de l’enseignant tel que 

Boice (1996) le mentionnait. Lorsqu’on décortique les résultats des différentes catégories de 

comportements perturbateurs, on s’aperçoit que le bavardage et l’agitation ainsi que l’hostilité 

envers l’enseignant sont les deux catégories qui sont liées à une mauvaise relation avec 

l’enseignant. Si l’enseignant n’a pas une bonne relation avec ses étudiants, il a plus de chance 

d’intervenir auprès d’étudiants qui parlent pendant le cours, qui contestent les consignes ou qui 

remettent en question ses compétences. Cela dit, l’hostilité envers l’enseignant est la catégorie de 

comportements perturbateurs qui est la plus liée à la relation maître-élève négative. Ces résultats 

appuient le modèle des interactions entre un enseignant et ses étudiants (Wubbels et al., 2015). 

Les comportements des enseignants et des étudiants s’influencent mutuellement. 

On remarque, cependant, que la relation négative avec l’enseignant n’est pas liée à certains types 

de comportements perturbateurs. Nos résultats indiquent que la relation maître-élève négative 

n’influence pas les retards et l’absentéisme des étudiants. Une piste d’explication possible est que 

la formulation de certains énoncés a pu induire en erreur les participants. Lors de la passation des 

questionnaires, nous avons constaté que plusieurs participants s’interrogeaient à propos des 

énoncés portant sur l’absentéisme. Les énoncés « Ne pas se présenter au cours » et « Partir avant 

la fin du cours » partageaient une incompréhension généralisée puisqu’il devait être mentionné 

que ces comportements se manifestaient sans justification valable. Si un étudiant a une urgence 

médicale par exemple, il ne s’agit pas d’un comportement perturbateur. Alors, dans ce cas-ci, nous 

pensons qu’un manque de précision des énoncés du questionnaire pourrait expliquer les résultats 
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obtenus. De même, la non-préparation ne semble pas être influencée par la relation maître-élève 

négative. Dans ce cas-ci, nos résultats dévoilent que l’intérêt envers le cours est un facteur qui 

permet de mieux comprendre pourquoi les étudiants n’apportent pas leur matériel scolaire en classe 

ou ne font pas leurs devoirs et travaux. Nous en discuterons davantage dans la prochaine section. 

En somme, nos résultats appuient notre hypothèse. La relation maître-élève, qu’elle soit positive 

ou négative, est associée aux comportements perturbateurs des étudiants du collégial. Autrement 

dit, les étudiants rapportent moins de comportements perturbateurs lorsqu’ils ont une perception 

positive de leur relation avec l’enseignant. En revanche, lorsque la relation avec l’enseignant est 

perçue négativement, les étudiants rapportent plus de comportements perturbateurs. 

5.2 Genre, âge et nombre d’étudiants dans la classe 

Il était attendu que les caractéristiques démographiques des étudiants soient associées aux 

comportements perturbateurs. D’abord, le genre est associé aux comportements perturbateurs en 

général. Autrement dit, les hommes rapportent plus de comportements perturbateurs que les 

femmes conformément aux études antérieures (Brewster et Bowen, 2004; Bru et al., 2002; Crosnoe 

et al., 2004; Pas et al., 2015; Spadafora et al., 2018). Plus précisément, le bavardage, l’agitation et 

la non-préparation sont les catégories où une différence entre les hommes et les femmes est 

observée. Ainsi, les hommes ont davantage tendance à parler en même temps que l’enseignant, 

ranger leurs livres avant la fin du cours, ne pas faire les travaux et devoirs demandés ou à les 

terminer le jour même de la remise. Les hommes percevraient difficilement la nature inappropriée 

des comportements mentionnés ci-dessus et seraient donc plus susceptibles de s’y engager 

(Nordstrom et al., 2009). 
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Les étudiants agissent également différemment selon leur âge. Les plus jeunes rapportent plus de 

bavardage, d’agitation et de non-préparation. Ils sont donc aussi portés à circuler dans la classe 

sans raison particulière, utiliser leur téléphone portable pendant le cours et faire des travaux ou 

étudier une autre matière que celle du cours. Ce résultat est congruent avec ceux de Riley (2016) 

et de Rolland et Langevin (2004) auprès des étudiants du collège ainsi que ceux de Spadafora et 

al. (2018) auprès des élèves du secondaire. Rappelons que les hommes percevraient les 

comportements que nous appelons perturbateurs comme étant non dérangeants pour la classe 

(Riley, 2016), ce qui pourrait expliquer un tel résultat. De plus, fait surprenant, l’âge est associé à 

l’hostilité envers l’enseignant de façon opposée à ce que nous nous attendions. En effet, nos 

résultats montrent que les étudiants âgés rapportent plus de comportements hostiles envers 

l’enseignant comparativement aux jeunes étudiants. L’hostilité se traduit par des comportements 

tels que refuser de faire ce que l’enseignant demande, contester les consignes ou les travaux 

proposés par l’enseignant et remettre en question les compétences de l’enseignant. Nous supposons 

qu’avec l’âge les expériences de vie des étudiants adultes sont plus nombreuses et diversifiées. 

Ces expériences ainsi que les connaissances acquises au cours de celles-ci permettraient à 

l’étudiant adulte d’avoir un regard critique sur le contenu enseigné. De plus, les plus âgés sont 

généralement moins timides et moins impressionnés par un enseignant parfois plus jeune qu’eux, 

ce qui expliquerait le résultat obtenu. 

Enfin, le nombre d’étudiants dans la classe n’est pas lié aux comportements perturbateurs. 

Plusieurs études suggèrent qu’un nombre élevé d’étudiants dans une classe engendre une 

augmentation des comportements perturbateurs (Alberts et al., 2010; Burke et al., 2014; Carbone, 

1999; Sorcinelli, 1994), ce qui n’est pas le cas pour notre échantillon. Nous pensons que ce résultat 

contradictoire est dû au nombre d’étudiants à proprement dit. Alberts et al. (2010) considère 
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qu’une grande classe est composée de 50 étudiants et plus. Notre échantillon comprend majoritaire 

des classes de 10 à 30 étudiants. Il semblerait donc qu’un plus grand nombre d’étudiants dans une 

classe soit nécessaire pour déceler des effets sur les comportements perturbateurs. Mentionnons 

toutefois que Meyers et al. (2006) n’ont pas trouvé de relation entre le nombre d’étudiants et les 

conflits en classe. 

5.3 Valeur perçue et comportements perturbateurs 

Nous avons retenu l’hypothèse que la valeur accordée au cours pouvait elle aussi avoir un lien 

direct avec les comportements perturbateurs. Rappelons que la valeur perçue est composée de deux 

dimensions, l’utilité et l’intérêt. Dans un premier temps, nos résultats montrent que l’utilité ne 

partage pas de liens avec les comportements perturbateurs. En effet, l’utilité perçue s’est avérée 

non pertinente pour chaque type de comportements. La littérature scientifique ne fournit pas de 

réponses précises quant à l’utilité. D’une part, certains auteurs confirment que l’utilité perçue d’un 

cours ou d’une tâche scolaire augmente l’engagement comportemental (Bru, 2006; Chirinos, 2017; 

Dubeau et al., 2015; Kahu et al., 2017; Marchand et Gutierrez, 2016). D’autre part, quelques 

auteurs rapportent que l’utilité perçue prédit faiblement les comportements d’autocontrôle (Galla 

et al., 2018) et n’a pas de lien avec les troubles de comportements des élèves (Dever, 2016). Nos 

résultats indiquent que l’utilité perçue ne contribue pas à diminuer les comportements 

perturbateurs en classe. Néanmoins, l’utilité perçue semble avoir un impact à long terme, c’est-à-

dire que les étudiants qui savent reconnaître la pertinence d’une tâche manifesteront plus de 

persévérance et d’efforts au cours d’une année scolaire (Dubeau et al., 2015; Marchand et 

Gutierrez, 2016). La présente étude s’est déroulée sur un court laps de temps tout comme Dever 

(2016) et Galla et al. (2018), ce qui pourrait expliquer les résultats non significatifs. 
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Nous supposions que la valeur accordée au cours aurait un lien négatif avec les comportements 

perturbateurs. Or, il est surprenant de constater qu’une seule des deux dimensions de la valeur 

accordée au cours influence les comportements perturbateurs des étudiants. L’intérêt envers le 

cours est une des clés qui permet de mieux appréhender les mauvais comportements. Par exemple, 

en ce qui concerne la non-préparation, l’intérêt des étudiants surpasse l’effet de la relation avec 

l’enseignant. Il ne suffit donc pas d’aimer son enseignant pour effectuer les exercices demandés. 

Lorsque les étudiants sont intéressés par le cours, ils sont plus susceptibles de faire les devoirs et 

travaux demandés par l’enseignant. D’autant plus que les comportements de non-préparation sont 

plutôt associés à la tâche elle-même. Les étudiants intéressés à une tâche (exercice en classe par 

exemple) sont plus attentifs, concentrés et vivent des émotions positives (Hidi, 2006) dirigeant 

ainsi leur attention vers la tâche plutôt que vers des comportements perturbateurs. L’intérêt motive 

donc les étudiants à mettre des efforts lorsqu’ils effectuent leurs travaux (Kahu et al., 2017; 

Marchand et Gutierrez, 2016). On observe des résultats semblables pour les retards et 

l’absentéisme. Il est plus probable qu’un étudiant intéressé par le contenu du cours y soit présent. 

En résumé, notre hypothèse concernant la valeur accordée au cours est partiellement confirmée 

par les résultats obtenus puisque l’utilité n’est pas liée directement aux comportements 

perturbateurs des étudiants. L’intérêt est quant à lui une variable à prendre en considération 

lorsqu’on étudie les comportements perturbateurs. En effet, bien que la relation maître-élève ait 

une grande importance dans la compréhension des comportements perturbateurs, l’intérêt semble 

avoir un impact plus important sur certains types de comportements, tels que les retards, 

l’absentéisme et la non-préparation comme le montrent les analyses ayant vérifié les effets 

médiateurs de nos deux variables associées à la valeur du cours. 
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5.4 Effet médiateur de la valeur perçue 

Une autre de nos hypothèses suggérait que la valeur perçue du cours joue le rôle de médiateur 

entre la relation maître-élève et les comportements perturbateurs. Cette hypothèse est elle aussi 

partiellement confirmée par nos résultats puisque, comme il a été mentionné dans la section 

précédente, l’utilité n’a pas de lien avec les comportements perturbateurs dans notre échantillon. 

La médiation a donc été effectuée avec l’intérêt. D’abord, nos résultats indiquent que la relation 

positive avec l’enseignant favorise l’intérêt envers le cours qui, en retour, est associé à une 

diminution des comportements perturbateurs. Ce n’est pas surprenant compte tenu des études 

antérieures qui confirment, d’une part, qu’une relation positive avec l’enseignant contribue à ce 

que les étudiants perçoivent le contenu du cours comme étant intéressant (Brinkworth et al., 2018; 

Noël, 2014; Wang et Eccles, 2012) et, d’autre part, que les élèves plus intéressés font plus d’efforts, 

sont plus attentifs et participent en classe que les élèves moins intéressés (Chirinos, 2017; Kahu et 

al., 2017; Marchand et Gutierrez, 2016). D’ailleurs, les résultats qui sont ressortis révèlent une 

médiation complète. Autrement dit, la relation maître-élève positive est principalement associée à 

l’augmentation de l’intérêt des étudiants et c’est ensuite l’intérêt envers le cours qui influence à la 

baisse les comportements perturbateurs. Ce résultat appuie notre idée de départ que l’intérêt est un 

médiateur entre la relation maître-élève et les comportements perturbateurs en classe.  

En revanche, un enseignant perçu comme étant injuste et suscitant de la colère de la part des 

étudiants peut compromettre l’intérêt envers le contenu de son cours. Par conséquent, les étudiants 

moins intéressés par le cours sont plus enclins à déranger la classe. Néanmoins, les conflits entre 

enseignant et étudiant sont indissociables des comportements perturbateurs. Malgré un intérêt 

accru pour le contenu du cours, les étudiants peuvent tout de même manifester des comportements 

perturbateurs s’ils perçoivent négativement l’enseignant. Les étudiants réagissent par le biais de 
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comportements perturbateurs en classe lorsqu’ils perçoivent leur enseignant négativement. Il s’agit 

d’une relation de médiation partielle. Ainsi, nos résultats montrent que l’apport négatif d’une 

relation conflictuelle avec l’enseignant est plus important que l’apport positif d’une relation 

chaleureuse contrairement aux résultats de Roorda et al. (2011). Ces chercheurs ont conclu que les 

aspects négatifs de la relation maître-élève sont plus importants que les aspects positifs chez les 

élèves du primaire tandis que ces deux aspects sont autant importants pour les élèves du secondaire. 

Mentionnons, toutefois, que la méta-analyse de Roorda et al. (2011) porte sur l’engagement et la 

réussite scolaire, ce qui pourrait expliquer les résultats différents. 

En résumé, la dimension de l’intérêt est celle qui joue le rôle de médiateur entre la qualité de la 

relation maître-élève et les comportements perturbateurs. D’un côté, l’intérêt médie complètement 

le lien entre la relation positive avec l’enseignant et les comportements perturbateurs. D’un autre 

côté, le lien entre la relation maître-élève négative et les comportements perturbateurs est médié 

partiellement par l’intérêt envers le cours. 
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Notre étude visait à élargir les connaissances à propos des comportements perturbateurs des 

étudiants du collégial au Québec. Nous voulions comprendre les facteurs en cause dans 

l’émergence de ce type de comportements. La littérature scientifique nous a fourni des indices 

pertinents sur l’importance de la qualité de la relation avec l’enseignant ainsi que la valeur perçue 

du cours. Comme les recherches antérieures ont principalement été effectuées dans les écoles 

primaires et secondaires, nous voulions vérifier si les mêmes constats pouvaient être faits auprès 

des étudiants de niveau collégial. À notre connaissance, nous sommes les premiers à vérifier 

empiriquement ce lien auprès des étudiants du collégial au Québec. 

6.1 Implication pour la recherche et la pratique 

Notre étude apporte un appui empirique important dans le domaine de la gestion de classe au 

niveau collégial. Nous savons maintenant que la relation affective positive entre un enseignant et 

ses étudiants peut influencer les comportements perturbateurs dans les classes de niveau collégial. 

Bien des recherches ont appuyé l’idée qu’il existe un lien entre la qualité de la relation élève-

enseignant et les comportements perturbateurs des élèves du primaire et du secondaire. Nos 

résultats portent à croire que la relation que les étudiants de niveau collégial développent avec leur 

enseignant est tout aussi importante dans leur cheminement scolaire. Ce qui les différencie des 

élèves du primaire et du secondaire est l’intérêt envers le contenu des cours. Dans un programme 

technique ou préuniversitaire, les étudiants choisissent l’orientation de leur formation selon leurs 

intérêts. Leur éducation n’est donc pas imposée comme ce l’est pour les élèves du primaire et du 

secondaire. 

Il est intéressant également de voir qu’une relation négative avec un enseignant a un impact négatif 

important sur une classe. Les étudiants réagissent aux comportements hostiles et injustes de 
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certains enseignants mettant ainsi en péril le bon déroulement de la séance d’apprentissage. En 

plus de la relation maître-élève, l’intérêt s’avère être un facteur considérable dans la 

compréhension des comportements des étudiants. Nos résultats permettent d’appuyer le modèle 

théorique proposé au départ, c’est-à-dire un modèle où l’intérêt est un médiateur entre la relation 

maître-élève perçue et les comportements perturbateurs. Autant la relation entre intérêt et 

comportements perturbateurs que celle entre relation maître-élève et intérêt sont aujourd’hui 

validées par des données empiriques. 

En ce qui concerne la pratique, notre étude supporte les techniques de gestion de classe basées sur 

la bienveillance. Les enseignants qui prennent le temps de connaître leurs étudiants 

individuellement et qui sont amicaux contribuent à créer un climat émotionnel positif dans la classe 

(Meyers et al., 2006). Il est également conseillé d’encourager, féliciter et renforcer les étudiants 

dans leurs efforts (Archambault et Chouinard, 2016). De même, la bienveillance contribue à éviter 

l’émergence des relations négatives entre enseignant et étudiant. Les enseignants perçus comme 

étant attentionnés aident au développement et au maintien à long terme de l’intérêt (Hidi et 

Renninger, 2006) ce qui, en retour, pourrait limiter les comportements perturbateurs en classe. 

Cependant, il est évident qu’une relation de qualité ne se développe pas en quelques jours. 

Considérant qu’une session habituelle au collégial se déroule sur 15 semaines, il s’agit d’un défi 

particulier pour les enseignants. Pour cette raison, il est recommandé de multiplier les contacts 

avec les étudiants en participant aux activités organisées par les différentes associations ou en 

prenant part à des projets avec des collègues (Dion, 2012). Nous soutenons que les interventions 

dirigées vers la relation servent à prévenir les comportements perturbateurs et devraient être 

jumelées à d’autres stratégies de gestion de classe comme le proposent plusieurs auteurs (par 

exemple Archambault et Chouinard, 2016; Brunet, 1998; Robbes, 2011; Ross, 2011). Fixer les 
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attentes par rapport à la conduite des étudiants dès le premier cours fait partie des stratégies 

préventives. Par ailleurs, pour éveiller l’intérêt des étudiants, un enseignant pourrait proposer des 

situations d’apprentissage attrayantes et signifiantes (Archambault et Chouinard, 2016). 

D’ailleurs, le début d’un cours est un bon moment pour piquer la curiosité et capter l’attention des 

étudiants à l’aide d’une image, d’une vidéo ou d’un article d’actualité (Dion, 2012). Même lors de 

l’évaluation des compétences, l’enseignant peut utiliser sa créativité pour recourir à des pratiques 

évaluatives variées (Archambault et Chouinard, 2016). Enfin, à défaut de pouvoir contrôler les 

facteurs situationnels et personnels liés aux comportements perturbateurs, les enseignants ont tout 

à gagner à instaurer une relation de confiance et de respect avec leurs étudiants et à travailler à 

éveiller et maintenir leur intérêt. 

6.2 Forces et limites de l’étude 

La présente recherche comporte certaines forces et limites. D’abord, nous n’avons pas vérifié 

l’invariabilité du modèle selon le genre de sorte qu’il nous ait impossible de savoir si les 

comportements perturbateurs se manifestent différemment pour les hommes et les femmes. 

Ensuite, les étudiants recrutés proviennent de deux établissements scolaires situés à Trois-Rivières. 

Notre échantillon est également limité à des cours en classe ordinaire et seulement au secteur 

général (technique et préuniversitaire). Le secteur professionnel n’est pas considéré dans notre 

étude. Il n’est donc pas raisonnable d’affirmer que notre échantillon représente les étudiants des 

collèges québécois en général. Néanmoins, notre échantillon est suffisamment grand et compte des 

étudiants du secteur privé et public, ce qui constitue une force en soi. En ce qui concerne la collecte 

de données, celle-ci s’est déroulée en un seul temps de mesure. Habituellement, pour procéder à 

une analyse de régression, les données doivent être recueillies en deux temps de mesure pour 

pouvoir dégager des effets de prédiction, ce qui n’est pas le cas de notre étude. Pour cette raison, 
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nos résultats doivent s’interpréter en termes de relations entre les variables et non de causalité.  

Mesurer nos variables lors de la session en cours en plus d’une collecte de données en deux temps 

nous permettrait de contrôler l’effet de l’intérêt dans les analyses de régression. Enfin, le domaine 

des comportements perturbateurs demeure complexe, car le caractère dérangeant d’un 

comportement est subjectif. Par exemple, un enseignant peut accepter facilement qu’un étudiant 

texte pendant le cours alors qu’un autre enseignant trouvera ce comportement extrêmement irritant 

(Jiang et al., 2018). De ce fait, il se peut que les comportements perturbateurs sélectionnés dans la 

présente étude ne correspondent pas à l’opinion de certains enseignants.  

6.3 Prospective 

Nous croyons que deux avenues mériteraient d’être explorées pour donner suite à cette étude. En 

premier lieu, il serait intéressant d’approfondir le rôle du genre dans les relations de médiation, 

c’est-à-dire d’analyser la différence entre les hommes et les femmes lorsque l’intérêt envers le 

cours est médiateur entre la relation maître-élève et les comportements perturbateurs. Nos résultats 

montrent qu’il existe des variations selon le genre en ce qui a trait aux comportements 

perturbateurs. Nous pensons donc que ce type d’analyse contribuerait au développement des 

connaissances sur ce sujet. En deuxième lieu, notre modèle théorique pourrait bénéficier de l’ajout 

d’une variable soit, le coût. Ce concept fait partie de la théorie attentes-valeur de Wigfield et Eccles 

(2002) et fait référence aux conséquences négatives lorsque l’étudiant s’engage dans une tâche. Il est 

question de l’effort requis pour réussir la tâche, des opportunités manquées, des émotions négatives et 

de l’égo menacé dans le cas d’un échec (Jiang et al., 2018). Les recherches de Dever (2016) et de 

Jiang et al. (2018) appuient la pertinence d’inclure le coût dans l’étude des comportements 

perturbateurs. En effet, il semblerait que le coût perçu par les élèves est associé à l’hyperactivité 

et aux difficultés attentionnelles en classe (Dever, 2016). De plus, un climat négatif en classe, des 
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comportements d’évitement ainsi que des échecs scolaires seraient les conséquences d’un coût 

élevé perçu par les élèves (Jiang et al., 2018). Puisque le coût perçu et les comportements 

perturbateurs ont tous deux des impacts négatifs sur l’apprentissage, l’étude des liens entre ces 

deux variables pourrait éclairer certaines zones d’ombre dans le domaine de la gestion de classe.
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Les comportements perturbateurs, la relation maître-élève et la valeur perçue d’un cours au 

collégial 

 

Bonjour,  
 
Je m’appelle Érika Pellerin. Je suis étudiante chercheure à l’Université de Montréal. Je 
complète une maîtrise en éducation, profil psychopédagogie. Mon projet de recherche porte 
sur les étudiants des cégeps. Plus précisément, je m’intéresse aux comportements 
perturbateurs en classe des étudiants du collégial. 
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nous ne demanderons pas à vos étudiants de s’identifier lors de la réalisation de cette activité. Ce 
questionnaire portera sur la relation maître-élève, les comportements perturbateurs en classe ainsi 
que la valeur perçue d’un cours au collégial et servira à répondre aux objectifs de recherche 
mentionnés précédemment. 
Notez que les enseignants ne sont pas des participants à cette recherche et qu’ils ne seront pas 
concernés par les réponses des étudiants sur la relation maître-élève et sur les comportements 
perturbateurs. 
Dans le cadre du projet, la chercheure recueillera et conservera dans un dossier de recherche les 
données recueillies. 
 
Personne-ressource 
Pour toute question relative à l’étude, veuillez communiquer avec Érika Pellerin à l’adresse 
courriel erika.pellerin@umontreal.ca 



 

 

 

Annexe E 

Lettre de sollicitation destinée aux étudiants



 

 

 

 

Lettre d’information 
  

Les comportements perturbateurs, la relation maître-élève et la valeur perçue d’un cours au 
collégial 

 

Bonjour,  
 
Je m’appelle Érika Pellerin. Je suis étudiante chercheure à l’Université de Montréal. Je 
complète une maîtrise en éducation, profil psychopédagogie. Mon projet de recherche porte 
sur les étudiants des cégeps. Plus précisément, je m’intéresse aux comportements 
perturbateurs en classe des étudiants du collégial. 
 
Objectifs du projet de recherche 
Ce projet vise à vérifier s’il existe un lien entre la perception des étudiants de leur relation avec 
l’enseignant et leurs comportements perturbateurs en classe. Nous voulons également évaluer le 
rôle de la valeur perçue du cours dans l’explication des comportements perturbateurs des étudiants 
du collégial. Les résultats seront publiés dans un mémoire de maîtrise. 
 
Participation à la recherche 
Vous êtes sollicité pour participer à ce projet, car vous êtes un(e) étudiant(e) dans un établissement 
collégial. 
Votre participation au projet de recherche est entièrement volontaire. Si vous y consentez, votre 
participation consiste à remplir un questionnaire en version papier de façon anonyme, cela veut 
dire que nous ne vous demanderons pas de vous identifier lors de la réalisation de cette activité. 
Ce questionnaire portera sur la relation maître-élève, les comportements perturbateurs en classe 
ainsi que la valeur perçue d’un cours au collégial et servira à répondre aux objectifs de recherche 
mentionnés précédemment. 
Le remplissage du questionnaire se fera en classe. Le temps requis pour remplir le questionnaire 
est d’environ 15 minutes. 
Dans le cadre du projet, la chercheure recueillera et conservera dans un dossier de recherche les 
données recueillies. 

Personne-ressource 
Pour toute question relative à l’étude, veuillez communiquer avec Érika Pellerin à l’adresse 
courriel erika.pellerin@umontreal.ca 



 

 

 

Annexe F 

Formulaire d’information et de consentement



 

 

 

Formulaire d’information et de consentement  
      

Les comportements perturbateurs, la relation maître-élève et la valeur perçue d’un cours au 
collégial  

  
   

Chercheure étudiante :  Pellerin, Érika, Étudiante à la maîtrise, Psychopédagogie et 
andragogie, Université de Montréal, erika.pellerin@umontreal.ca  

  
  
Directeur de recherche :   

  
  
Chouinard, Roch, Professeur titulaire, Psychopédagogie et 
andragogie, Université de Montréal, 
roch.chouinard@umontreal.ca, (514) 343-6286  

  
Cette recherche est financée par le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada 
(CRSH).  
  
  
 Vous êtes invité à participer à un projet de recherche. Votre participation est volontaire. Avant 
d’accepter, veuillez prendre le temps de lire ce document présentant les conditions de 
participation au projet. N’hésitez pas à poser toutes les questions que vous jugerez utiles à la 
personne qui vous présente ce document.  
 
Ce formulaire peut contenir un vocabulaire spécialisé que vous ne comprenez pas. Nous vous 
invitons à poser toutes les questions que vous jugerez utiles et à demander de vous expliquer tout 
mot ou renseignement qui ne vous semble pas clair.   
  
A. RENSEIGNEMENTS AUX PARTICIPANTS  
  
1. Objectifs du projet de recherche  
  
Ce projet vise à vérifier s’il existe un lien entre la perception des étudiants de leur relation avec 
l’enseignant et leurs comportements perturbateurs en classe. Nous voulons également évaluer le 
rôle de la valeur perçue du cours dans l’explication des comportements perturbateurs des étudiants 
du collégial. Les résultats seront publiés dans un mémoire de maîtrise.  
 
Nous souhaitons recruter au moins 250 participants.  
Le projet est autorisé par votre établissement scolaire.   
  
2. Participation à la recherche  
  
Vous êtes sollicité pour participer à ce projet, car vous êtes un(e) étudiant(e) dans un établissement 
scolaire de niveau collégial.  
Votre participation au projet de recherche est entièrement volontaire. Si vous y consentez, votre 
participation consiste à remplir un questionnaire en version papier de façon anonyme, cela veut 
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dire que nous ne vous demanderons pas de vous identifier lors de la réalisation de cette activité. 
Ce questionnaire portera sur la relation maître-élève, les comportements perturbateurs en classe 
ainsi que la valeur perçue d’un cours au collégial et servira à répondre aux objectifs de recherche 
mentionnés précédemment.  
Dans le cadre du projet, la chercheure recueillera et conservera dans un dossier de recherche les 
données recueillies.  
  
3. Avantages et bénéfices  
  
Il n’y a pas d’avantage particulier à participer à ce projet. Vous contribuerez cependant à une 
meilleure compréhension des raisons qui motivent les étudiants à adopter des comportements 
perturbateurs en classe.  
Vous pourrez, sur demande, obtenir les résultats de la recherche. Il ne s’agira pas de vos résultats 
personnels, mais plutôt des résultats obtenus par l’ensemble des participants à la recherche.  
  
4. Risques et inconvénients  
  
À notre connaissance, il n’y a pas de risque particulier associé à votre participation à ce projet. 
Cependant, il est possible que certaines questions puissent susciter des réflexions ou raviver des 
souvenirs liés à une expérience désagréable. Vous pourrez à tout moment refuser de répondre à 
une question ou même mettre fin à la passation du questionnaire. En cas de besoin, la chercheure 
pourra vous recommander à une personne-ressource de votre établissement scolaire pour vous 
aider à surmonter ces inconvénients.   
De plus, la recherche utilisera le temps de classe normalement réservé à l'enseignement ce qui aura 
l’inconvénient de retirer du temps d’enseignement. Cependant, le temps requis pour remplir le 
questionnaire est d’environ 15 minutes.    
  
5. Confidentialité et anonymat  
  
Les formulaires d’information et de consentement signés ainsi que les données recueillies 
demeureront confidentielles, de la collecte des données jusqu’à la publication des résultats de 
recherche. En aucun temps, votre identité ne sera dévoilée.  
Seule la chercheure et son directeur de recherche auront accès aux données.  
Tous les renseignements personnels seront détruits de façon irrévocable après la collecte des 
données. Aucune précaution liée à la préservation de l’anonymat des participants n’est à prévoir.  
Les renseignements et données de recherche seront conservés à l’Université de Montréal dans un 
classeur et dans un local, tous deux fermés à clé.  
  
Ces renseignements seront détruits 7 ans après la fin du projet. Seules les données ne permettant 
pas de vous identifier seront conservées après cette période.  
  
6. Compensation  
  
Aucune compensation n’est prévue pour votre participation. 
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7. Transmission des résultats aux participants  
  
Il nous fera plaisir de vous communiquer les résultats de la recherche obtenus grâce à votre 
participation. Dans ce but seulement, vous pouvez nous indiquer une adresse courriel afin que nous 
puissions vous faire parvenir un résumé des principaux résultats de recherche. Votre adresse 
courriel sera consignée dans un document indépendant des données de recherche.   
  
8. Déclaration de liens d’intérêt  
  
La chercheure étudiante enseigne dans un des établissements dans lesquels se déroule l’étude.  
Toutefois, la chercheure étudiante atteste de la prise de conscience de cette situation et de la 
réflexion éthique qui s’impose face à ce double rôle. En conséquence, elle s’engage à respecter les 
obligations liées à ces divers rôles et à agir dans le meilleur intérêt des participants.  
  
9. Droit de retrait  
  
Votre participation à ce projet est entièrement volontaire et vous pouvez à tout moment vous retirer 
de la recherche et sans devoir justifier votre décision, sans conséquence pour vous.  
Si vous décidez de vous retirer de la recherche, veuillez remettre votre questionnaire papier à la 
chercheure.     
À votre demande, tous les renseignements personnels et les données déjà collectées pourront être 
détruits.   
Cependant, après le déclenchement du processus de publication, il sera impossible de détruire les 
analyses et les résultats portant sur vos données puisqu’il sera impossible de les retracer.  
Le fait de participer ou non n’aura pas de conséquences sur votre dossier académique.  
 
10. Utilisation des données de recherche  
 
Les données de recherche ne seront utilisées qu’aux fins de la présente recherche. Aucune autre 
utilisation n’en sera faite.  
  
 
B. DÉCLARATION DU PARTICIPANT  

  
• Je reconnais qu’on m’a expliqué clairement la nature de ma participation à la recherche.  
• Je comprends que je peux prendre mon temps pour réfléchir avant de donner mon 

consentement à participer à la recherche aux conditions énoncées dans le présent 
formulaire.  

• Je peux poser des questions au chercheur et exiger des réponses satisfaisantes.  
• Je comprends qu’en participant à ce projet de recherche, je ne renonce à aucun de mes 

droits ni ne dégage le chercheur de ses responsabilités.  
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C. DEMANDE DE CONSENTEMENT  
  
J’ai pris connaissance du présent formulaire d’information et de consentement et, en signant, je 
consens à participer aux activités de recherche présentées dans la rubrique « Participation à la 
recherche ».  
  
Signature du participant : _________________________________ Date : __________________ 

Nom : ___________________________________ Prénom : _____________________________  

   
Je consens à être recontacté pour recevoir un résumé des résultats de la recherche :   
☐ Oui  
☐ Non  
  
Si oui, je souhaite être joint par la chercheure à l’adresse courriel suivante :  
_____________________________________________________________________________ 
 
En répondant au présent questionnaire, j’accepte de participer de façon anonyme au projet de 
recherche selon les informations énoncées.  
  
D. ENGAGEMENT DU CHERCHEUR PRINCIPAL OU DU CHERCHEUR ÉTUDIANT  
  

• J’ai expliqué au participant les conditions de sa participation au projet de recherche.   
• J’ai répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées et je me suis assuré de 

la compréhension du participant.   
• Je m’engage, avec mon directeur de recherche, à respecter ce qui a été convenu au présent 

formulaire d’information et de consentement.  
 
Signature: ________________________________  Date: 10/02/2020 

Nom: Pellerin  Prénom: Érika 
  
 
E. PERSONNES-RESSOURCES  
  
Pour toute question relative à l’étude, ou pour vous retirer de la recherche, veuillez 
communiquer avec Érika Pellerin à l’adresse courriel erika.pellerin@umontreal.ca.  
Pour toute préoccupation sur vos droits ou sur les responsabilités des chercheurs concernant votre 
participation à ce projet, vous pouvez contacter le Comité d’éthique de la recherche en éducation 
et en psychologie par courriel à l’adresse cerep@umontreal.ca ou par téléphone au 514 343-6111 
poste 1896 ou encore consulter le site Web http://recherche.umontreal.ca/participants.  
Toute plainte relative à votre participation à cette recherche peut être adressée à l’ombudsman de 
l’Université de Montréal en appelant au numéro de téléphone 514 343-2100 ou en communiquant 
par courriel à l’adresse ombudsman@umontreal.ca (l’ombudsman accepte les appels à frais 
virés).  

http://recherche.umontreal.ca/participants
http://recherche.umontreal.ca/participants


 

 

 

Annexe G 

Dictionnaire de variables



 

 

 

Informations sur les participants 

Genre Quel est votre genre? 
a. Féminin 
b. Masculin 
c. Non binaire (je ne m'identifie ni au genre féminin ni au genre 

masculin) 
 

Âge Veuillez indiquer votre mois et année de naissance (exemple : 
05/1995). _______________________________ 
 

Programme d’études Dans quel programme d’études étiez-vous inscrit à la session 
d’automne 2019? 

a. Sciences humaines 
b. Sciences natures 
c. Techniques. 

Précisez :_______________________________________ 
d. Formation continue. 

Précisez :_______________________________________ 
e. Autres. 

Précisez : _______________________________________ 
 

Informations sur le cours 

Nombre d’heures par 
semaine 

Combien d’heures par semaine étaient consacrées à ce cours (selon 
votre horaire)? 

a. 1 à 3 heures 
b. 4 à 6 heures 
c. 6 à 8 heures 
d. 9 heures et plus 

 
Nombre d’étudiants 
dans la classe 

Estimez le nombre d’étudiants qui étaient inscrits à ce cours. 
a. Moins de 10 
b. 10 à 20 
c. 21 à 30 
d. 31 et plus 

 

La relation maître-élève (Brinkworth et al., 2018) 

Échelle positive Dans quelle mesure aimiez-vous apprendre de cet enseignant? 
a. Pas du tout aimé 
b. Très peu aimé 
c. Plutôt aimé 
d. Assez aimé 
e. Très aimé 
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Dans quelle mesure cet enseignant était-il amical avec vous? 
a. Pas du tout amical 
b. Très peu amical 
c. Plutôt amical 
d. Assez amical 
e. Très amical 

 
À quelle fréquence cet enseignant disait-il quelque chose qui vous 
encourage? 

a. Jamais 
b. Rarement 
c. Quelques fois 
d. Souvent 
e. Toujours 

 
Dans quelle mesure cet enseignant était-il respectueux envers vous? 

a. Jamais 
b. Rarement 
c. Quelques fois 
d. Souvent 
e. Toujours 

 
À quel point seriez-vous excité d'avoir cet enseignant à nouveau 
l'année prochaine? 

a. Pas du tout excité 
b. Très peu excité 
c. Plutôt excité 
d. Assez excité 
e. Très excité 

 
Dans quelle mesure les activités prévues par cet enseignant étaient-
elles motivantes pour la classe? 

a. Pas du tout motivantes 
b. Très peu motivantes 
c. Plutôt motivantes 
d. Assez motivantes 
e. Très motivantes 

 
À quel point cet enseignant était-il attentionné envers vous? 

a. Pas du tout attentionné 
b. Très peu attentionné 
c. Plutôt attentionné 
d. Assez attentionné 
e. Très attentionné 
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Dans quelle mesure aimiez-vous la personnalité de cet enseignant? 
a. Pas du tout aimé 
b. Très peu aimé 
c. Plutôt aimé 
d. Assez aimé 
e. Très aimé 

 
Dans l'ensemble, à quel point avez-vous appris de cet enseignant? 

a. Pas du tout appris 
b. Très peu appris 
c. Plutôt appris 
d. Assez appris 
e. Très appris 

 
Échelle négative À quelle fréquence avez-vous ignoré quelque chose que cet 

enseignant a dit? 
a. Jamais 
b. Rarement 
c. Quelques fois 
d. Souvent 
e. Toujours 

 
Pendant le cours, à quelle fréquence parliez-vous lorsque cet 
enseignant parlait (par exemple, lorsque vous étiez censé être à 
l'écoute)? 

a. Jamais 
b. Rarement 
c. Quelques fois 
d. Souvent 
e. Toujours 

 
À quelle fréquence cet enseignant a-t-il dit quelque chose qui vous a 
offensé? 

a. Jamais 
b. Rarement 
c. Quelques fois 
d. Souvent 
e. Toujours 

 
À quel point cet enseignant a-t-il été injuste envers vous? 

a. Pas du tout injuste 
b. Très peu injuste 
c. Plutôt injuste 
d. Assez injuste 
e. Très injuste 
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Dans quelle mesure cet enseignant vous a-t-il mis en colère? 
a. Pas du tout en colère 
b. Très peu en colère 
c. Plutôt en colère 
d. Assez en colère 
e. Très en colère 

 

Les comportements perturbateurs (Dubois, 2014) 

Bavardage et agitation 
en classe 

Durant la session d’automne 2019, à quelle fréquence avez-vous 
adopté les comportements suivants dans ce cours? 

a. Jamais 
b. Rarement 
c. Quelques fois 
d. Souvent 
e. Toujours 

 
• Circuler dans la classe sans raison particulière. 
• Bavarder avec un ou plusieurs étudiants pendant que l’enseignant 

parle. 
• Parler même si l’enseignant demande le silence. 
• Parler sans lever la main. 
• Utiliser son téléphone portable pendant le cours. 
• Poser des questions qui n’ont aucun rapport avec le contenu du 

cours. 
• Démontrer son désintérêt pour les activités d’apprentissage. 
• Parler ou perdre son temps au lieu de faire les travaux. 
• Ranger ses livres avant la fin du cours. 

 
Retard et absentéisme Durant la session d’automne 2019, à quelle fréquence avez-vous 

adopté les comportements suivants dans ce cours? 
a. Jamais 
b. Rarement 
c. Quelques fois 
d. Souvent 
e. Toujours 

 
• Dormir en classe. 
• Arriver en retard sans justification valable. 
• Ne pas se présenter au cours. 
• Partir avant la fin du cours. 
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Non-préparation Durant la session d’automne 2019, à quelle fréquence avez-vous 
adopté les comportements suivants dans ce cours? 

a. Jamais 
b. Rarement 
c. Quelques fois 
d. Souvent 
e. Toujours 

 
• Terminer ses travaux ou ses devoirs durant la classe, le jour où ils 

doivent être remis. 
• Ne pas apporter pas son matériel scolaire en classe. 
• Ne pas faire ses devoirs ou ses travaux. 
• Inventer des excuses pour ne pas avoir fait ses devoirs ou ses 

travaux. 
• Faire des travaux ou étudier une autre matière que celle du cours. 
• Tenter de copier ou de tricher. 

 
Hostilité envers les 
enseignants 

Durant la session d’automne 2019, à quelle fréquence avez-vous 
adopté les comportements suivants dans ce cours? 

a. Jamais 
b. Rarement 
c. Quelques fois 
d. Souvent 
e. Toujours 

 
• S’adresser à l’enseignant de manière agressive.  
• Engueuler l’enseignant. 
• Refuser de faire ce que l’enseignant demande. 
• Argumenter avec l’enseignant après avoir été réprimandé pour son 

comportement. 
• Être impoli envers l’enseignant. 
• Menacer verbalement ou physiquement l’enseignant. 
• Contester les consignes ou les travaux proposés par l’enseignant. 
• Tenter d’humilier l’enseignant (remarque, sous-entendu). 
• Parler méchamment dans le dos de l’enseignant (en classe ou en 

dehors de la classe). 
• Remettre en question les compétences de l’enseignant. 
• Émettre des propos racistes, homophobes ou sexistes envers 

l’enseignant. 
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Hostilité envers les 
pairs 

Durant la session d’automne 2019, à quelle fréquence avez-vous 
adopté les comportements suivants dans ce cours? 

a. Jamais 
b. Rarement 
c. Quelques fois 
d. Souvent 
e. Toujours 

 
• Ridiculiser un ou plusieurs étudiants. 
• Frapper un autre étudiant. 
• Se quereller avec un autre étudiant. 
• Émettre des propos racistes, homophobes ou sexistes envers un ou 

plusieurs étudiants. 
• Intimider un ou plusieurs étudiants. 
 

Questionnaire attentes-valeur (Roure et Lentillon-Kaestner, 2018) 

Utilité Ce que j’ai appris dans ce cours me servira pour d’autres matières ou 
en dehors de l’école. 

a. Fortement en désaccord 
b. Légèrement en désaccord 
c. Ni en accord ni en désaccord 
d. Légèrement en accord 
e. Fortement en accord 

 
Ce que je fais dans ce cours me semble utile pour mes activités en 
dehors de l’école. 

a. Fortement en désaccord 
b. Légèrement en désaccord 
c. Ni en accord ni en désaccord 
d. Légèrement en accord 
e. Fortement en accord 

 
Ce que j’apprends dans ce cours me paraît utile pour mes futures 
études ou mon futur métier. 

a. Fortement en désaccord 
b. Légèrement en désaccord 
c. Ni en accord ni en désaccord 
d. Légèrement en accord 
e. Fortement en accord 
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Intérêt Le temps passe vite lorsque je suis dans ce cours. 
a. Fortement en désaccord 
b. Légèrement en désaccord 
c. Ni en accord ni en désaccord 
d. Légèrement en accord 
e. Fortement en accord 

 
Ce que j’apprends dans ce cours est attrayant pour moi. 

a. Fortement en désaccord 
b. Légèrement en désaccord 
c. Ni en accord ni en désaccord 
d. Légèrement en accord 
e. Fortement en accord 

 
Je trouve que ce cours est ennuyant. 

a. Fortement en désaccord 
b. Légèrement en désaccord 
c. Ni en accord ni en désaccord 
d. Légèrement en accord 
e. Fortement en accord 

 
Je trouve ce cours intéressant. 

a. Fortement en désaccord 
b. Légèrement en désaccord 
c. Ni en accord ni en désaccord 
d. Légèrement en accord 
e. Fortement en accord 
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