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Résumé 

Ce mémoire par article examine la relation entre la perception de soutien des enseignants 
et l’état de santé mentale général chez des élèves du secondaire du Québec. La relation 
élève-enseignant constitue un déterminant central du développement socioémotionnel et de 
l’engagement scolaire, particulièrement dans un contexte où les écoles secondaires font face à 
une complexification des besoins et des réalités adolescentes. Un devis quantitatif corrélationnel 
a été utilisé auprès d’un échantillon de 318 élèves d’une école secondaire québécoise. Les 
données ont été recueillies en 2013 à l’aide d’un questionnaire maison autorapporté, comprenant 
des questions sociodémographiques, un questionnaire maison pour mesurer la perception de 
soutien des enseignants par les élèves basés sur le RAPS-SM et un outil mesurant l’état de santé 
mentale; le strength ans difficulties questionnaire (SDQ). Une analyse de régression 
hiérarchique en deux blocs a été effectuée. Le premier bloc était composé des variables 
sociodémographiques (sexe, âge) incluses dans le modèle comme variable de contrôle, tandis que 
le second ajoutait les deux dimensions de la perception de soutien des enseignants (c.-à-d., la 
perception positive de soutien de la part des enseignants et perception négative du soutien de la 
part des enseignants). Les résultats indiquent que les variables du bloc 1 expliquent 3,5 % de la 
variance de l’état de santé mentale (R² = .035, p < .005), tandis que l’ajout du bloc 2 augmente 
significativement la variance expliquée à 10,8 % (ΔR² = .074, p < .001) de cette variable 
dépendante. Des analyses post-hoc suggèrent que la perception négative entretenait une relation 
statistiquement significative et positive avec la mesure d’état de santé mentale, tandis que la 
relation n’était pas statistiquement significative pour la perception positive de la relation élève-
enseignant. Ces résultats suggèrent que plus la perception de la relation élève-enseignant est 
perçue négativement, plus l’état de santé mentale des élèves est négatif. La proportion non 
négligeable de variance attribuable à la perception de la relation élève-enseignant souligne 
l’importance d’intégrer systématiquement cette dimension dans les recherches portant sur la 
santé mentale au secondaire. Au plan de la pratique, les résultats suggèrent que les 
psychoéducateurs auraient intérêt à soutenir d’avantage les élèves ayant de fortes difficultés 
relationnelles avec leur enseignant, un groupe particulièrement vulnérable sur le plan de la santé 
mentale. 

 

Mots-clés : perception de soutien des enseignants, santé mentale, régression hiérarchique, 
élèves du secondaire, relation élève-enseignant 
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Introduction  

Actuellement, dans les écoles, plusieurs facteurs entrent en jeu pour aider ou nuire au bon 

fonctionnement d’un élève et à sa réussite scolaire (Berkowitz et al., 2016; Potvin et al., 2012). 

Notamment, les affects dépressifs, une faible organisation et cohésion familiale, un faible 

engagement de l’étudiant1, une attitude négative des enseignants, une faible performance dans 

certaines matières ainsi que le sexe de l’élève sont des facteurs venant influencer l’expérience et 

le parcours des élèves (Fortin et al., 2004). Suite à la pandémie, plusieurs effets négatifs sur la 

santé mentale se sont manifestés et se sont maintenus dans le temps chez les élèves du secondaire 

(Wolf & Schmitz, 2024).  Selon la méta-analyse de Wolf & Schmitz (2024) regroupant 69 

études, les symptômes dépressifs et anxieux ainsi que les niveaux de stress seraient en hausse de 

manière générale, et ce, de façon amplifiée chez le sexe féminin (Wolf & Schmitz, 2024).  

Plusieurs facteurs de protection entourant la santé mentale des élèves adolescents ont été 

documentés dans la littérature scientifique (Arango et al., 2021; Berkowitz et al., 2016; Cairns et 

al., 2014; Olives et al., 2013; Rueger et al., 2016). Étant en plein développement, les adolescents 

ont besoin de figures adultes soutenantes autour d’eux pour assurer leur bon développement. 

Durant cette période développementale, les adolescents manifestent un besoin naturel de vouloir 

se distancier de leurs parents et de se rapprocher d’autres adultes et de leur cercle d’amis. Les 

autres adultes, par exemple les enseignants ou les entraineurs, peuvent agir à titre de facteurs de 

protection contre les facteurs sociodémographiques nuisibles (p.ex. statut socioéconomique, 

difficulté d’attachement par le passé, historique de difficultés de santé mentale chez les parents,) 

(Bakadorova & Raufelder, 2018; Berkowitz et al., 2016 ; Nosek-Kozłowska, 2023).  

 
1 L’utilisation du genre masculin dans l’écriture vise à alléger le texte. Lorsqu’une distinction entre les 

sexes devra être faite, le féminin est utilisé afin de souligner les différences. 
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L’adolescence est également une période critique du développement où plusieurs 

difficultés associées à la santé mentale apparaissent (Donaldson et al., 2024). Ces défis peuvent 

avoir des impacts à long terme dans la vie de l’adolescent, pouvant s’étaler jusqu’à l’âge adulte 

(Leavey, 2005).  Ainsi, mon mémoire s’intéresse au lien entre la perception de la relation élève-

enseignant par les élèves du secondaire et le lien avec la santé mentale des élèves du secondaire. 

Chapitre 1 : Contexte théorique  

Actuellement, dans les écoles, plusieurs facteurs peuvent contribuer positivement ou 

négativement au bon fonctionnement d’un élève et à sa réussite scolaire (Berkowitz et al., 2016; 

Potvin et al., 2012). Notamment, les affects dépressifs, une faible organisation et cohésion 

familiale, un manque d’engagement de l’étudiant dans son parcours scolaire, une attitude 

négative des enseignants, une faible performance dans certaines matières ainsi que le sexe de 

l’élève sont des facteurs venant influencer l’expérience et le parcours des élèves (Arango et al., 

2021; Fortin et al., 2004).  

La pandémie de la COVID-19 a mené à plusieurs effets négatifs sur la santé mentale des 

élèves du secondaire, et ces conséquences semblent se maintenir dans le temps (Wolf & Schmitz, 

2024). Selon la méta-analyse de Wolf & Schmitz (2024) regroupant 69 études, les symptômes 

dépressifs et anxieux ainsi que les niveaux de stress seraient en hausse de manière générale avec 

des symptômes plus prononcés chez le sexe féminin. Dans ce contexte d’accentuation des 

difficultés, il est important de dresser un portrait des difficultés avant cet événement perturbateur 

et de tenter de comprendre l’état des difficultés de santé mentale des adolescents avant les 

perturbations majeures induites par la COVID-19. 
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1.1 La santé mentale chez les adolescents  

Les troubles de santé mentale à l’échelle mondiale touchent entre 10 et 20% des enfants 

et des adolescents (Kieling et al., 2011; Statistiques Canada, 2023). Dans les dernières années, 

durant une enquête canadienne sur la santé mentale des jeunes en 2019, 12% des adolescents de 

l’étude, qui étaient âgés de 12 à 17 ans, avaient qualifié leur santé mentale de « passable » ou de 

« mauvaise » (Statistiques Canada, 2023). Cette même cohorte, trois ans plus tard, a vu un bond 

de 26% de la proportion d’individus évaluant leur santé mentale de « passable » ou de « 

mauvaise » (Statistiques Canada, 2023). De manière générale, l’apparition d’une grande portion 

des troubles de santé mentale se produit après la fin de la puberté jusqu’au début de la vingtaine 

(Kessler et al., 2007). Les difficultés engendrées par ces difficultés peuvent affecter plusieurs 

sphères de la vie des élèves et venir altérer leur trajectoire développementale (Donaldson et al., 

2024). Les troubles de santé mentale sont également associés à des défis pour l'adolescent et 

viennent s'ajouter aux tâches développementales associées à l'adolescence (p.ex. : le 

développement de l’identité et des valeurs, l’acquisition d’une qualification, la participation 

croissante à la société, la création de liens, les changements physiques et hormonaux) 

(Donaldson et al., 2024; Hurrelmann & Quenzel, 2018).  

Les troubles de santé mentale diagnostiqués à l’enfance et à l’adolescence persistent et 

impactent plusieurs sphères de leur vie ainsi que leur fonctionnement (Leavey, 2005; Oldehinkel 

& Ormel, 2023). Ces défis au niveau du fonctionnement adaptatif peuvent engendrer de la 

détresse psychologique qui peut se traduire par des difficultés relationnelles, une moins bonne 

gestion des émotions et une difficulté à s’intégrer dans de nouveaux milieux (emplois, activités, 

école) (Leavey, 2005; Oldehinkel & Ormel, 2023). À l’âge adulte, les individus ayant reçu un 

diagnostic à l’enfance ou à l’adolescence sont également plus à risque de développer un trouble 
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de l’abus de substances ou des comportements suicidaires après leur adolescence (Copeland et 

al., 2015). Les trajectoires peuvent varier d’une personne à l’autre plus tard dans la vie de 

l’individu et inclure le retrait, le changement ou l’ajout d’un ou plusieurs diagnostics (c.-à-d. 

troubles concomitants) (Copeland et al., 2015; Girela-Serrano et al., 2024).    

L’annonce du diagnostic est susceptible d’entraîner chez les adultes significatifs de 

l’adolescent des changements de comportements, se traduisant par une propension accrue à 

limiter son autonomie et à intervenir dans ses choix (Leavey, 2005). Les pairs ainsi que les 

adultes apprenant la nouvelle du diagnostic seront portés à être plus condescendants malgré le 

fait que la pose d’un diagnostic n’amène pas nécessairement de changement apparent en 

comparaison à la période avant la formalisation du diagnostic (Dinos et al., 2004; Leavey, 2005) 

La conséquence ultime dans le milieu scolaire de l’accumulation de défis pour ces élèves 

est le décrochage scolaire (Berkowitz et al., 2016; Donaldson et al., 2024; Gutman & Codiroli 

McMaster, 2020 ; Rutter, 1989). Les recherches indiquent que les adolescents diagnostiqués avec 

des troubles de santé mentale ou manifestant des comportements associés à ces troubles ont, en 

moyenne, une probabilité accrue de quitter prématurément le système scolaire (Kang-Yi et al., 

2023). De ce fait, la santé mentale est un des facteurs les plus corrélés au décrochage scolaire 

(Olivier et al., 2020). 

Les difficultés de santé mentale chez les élèves du secondaire au Québec constituent 

souvent un facteur significatif du décrochage scolaire (Dupéré et al., 2018). Selon le Ministère de 

l'Éducation du Québec (2023), durant l'année scolaire 2020-2021, le taux de sorties sans diplôme 

ou qualification était de 17,1% pour les personnes de sexe masculin et de 10,6% pour les 

personnes de sexe féminin. En comparaison, le taux moyen de diplomation dans le reste du 

Canada est de 84%, tandis qu'au Québec, il est de 79% (Statistiques Canada, 2022). La littérature 
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indique qu’une relation bidirectionnelle existe entre l'état de santé mentale et le décrochage 

scolaire, contribuant ainsi aux statistiques mentionnées précédemment (Fergusson et al., 2015). 

En contraste, plusieurs facteurs de protection peuvent modérer cette relation et réduire le 

risque d’une trajectoire future négative. Bien que les élèves du secondaire développent une quête 

d'indépendance et d'autonomie accrue, les adolescents continuent de nécessiter le soutien des 

adultes de leur entourage, lesquels demeurent une source d'influence significative sur leur 

développement (Allen & Loeb, 2015). Au-delà des parents, les enseignants font partie des 

adultes qui sont les plus significatifs pour les adolescents, tant dans le développement 

académique, comportemental, émotionnel et social (McGrath & Van Bergen, 2015; Roorda et 

al., 2011; 2017). Les dimensions positives de la relation élève-enseignant semblent avoir une 

importance plus grande auprès des élèves du secondaire concernant leur développement et leur 

fonctionnement dans le système scolaire que les élèves du primaire potentiellement de par le 

développement de l’indépendance des adolescents et de la diminution de l’importance des 

parents (McGrath & Van Bergen, 2015; Roorda et al., 2011; 2017).  

La perception de la relation élève-enseignant semble influencer la rétention à l’école, 

l’engagemement et l’autonomie chez les élèves du secondaire tout au long du parcours dans le 

système scolaire (Bakadorova & Raufelder, 2018). Développer un ou plusieurs liens significatifs 

avec les enseignants de leur milieu permet aux adolescents d’avoir un meilleur engagement au 

sein de l’école, une meilleure adaptation scolaire, un meilleur fonctionnement social, des 

changements dans les comportements d’engagements scolaires (p.ex., une participation accrue 

dans les activités d’apprentissage et une collaboration aux tâches de la classe) et une plus grande 

réussite scolaire (Pianta, 1999; Roorda et al., 2011; 2017). 
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1.2 La relation élève-enseignant 

Comme nous voulons mesurer la perception des élèves de la relation élève-enseignant, la 

recension visera donc à établir les différents effets qu’a la perception de cette relation sur les 

élèves, tant positifs que négatifs. Comme le questionnaire utilisé vise également à voir les 

dimensions positives et négatives des relations élève-enseignant, la recension sera donc divisée 

en trois sections : (a) effets positifs répertoriés, (b) les effets négatifs et (c) les effets sur les 

élèves avec des difficultés de santé mentale.    

Plusieurs auteurs ont tenté de définir la relation élève-enseignant (Brinkworth et al., 

2018). Ces définitions incluent de multiples dimensions (Hagenauer & Volet, 2014; Pianta, 

1999; Murray, 2009). Par exemple, la définition de Pianta (1999) divise la relation entre les 

élèves et l’enseignant en trois dimensions : la dépendance, le niveau de conflits et la dimension 

de la proximité. La dépendance est définie comme le niveau de dépendance inadéquat qu’à un 

élève face à son enseignant. La proximité est la combinaison de la bienveillance qu’à un 

enseignant envers un élève ainsi que la communication ouverte que l’enseignant et l’élève 

peuvent avoir l’un envers l’autre. Le niveau de conflits est la fréquence à laquelle l’enseignant et 

l’élève sont en désaccord. La somme de ces trois dimensions permet d’évaluer la qualité de cette 

relation élève-enseignant (Pianta, 1999).   

Une autre définition souvent retenue dans les études est celle de Murray (2009). Cette 

définition de la perception des élèves de la relation élève-enseignant se compose de quatre 

dimensions : la bienveillance de l’enseignant, la confiance, les attentes et l’implication des 

enseignants. La bienveillance et la confiance de l’enseignant font référence au lien avec l’attitude 

et le respect qu’a un enseignant envers ses élèves. L’implication est la perception des élèves du 

soutien au niveau scolaire et le sentiment que l’enseignant tient à la réussite de l’élève. 
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Finalement, les attentes réfèrent à la clarté des attentes établies par les enseignants et l’école dans 

quant aux comportements attendus. La définition de Murray sera celle utilisée lorsque nous 

aborderons la relation élève enseignant.     

1.2.1 Les effets de la relation élève-enseignant positivement perçus par les élèves. 

Les effets positifs les plus souvent rapportés des relations élève-enseignant sont 

l’augmentation de la motivation, de la réussite scolaire et la prévention du décrochage pour les 

élèves. La méta-analyse de Roorda et al. (2017) a analysé 189 études concernant les impacts de 

la relation élève-enseignant sur la motivation et l’engagement scolaire. Les résultats pour la 

majorité des études relient significativement la relation élève-enseignant de manière positive à la 

motivation et à l’engagement scolaire. Cette méta-analyse est la mise à jour d’une autre faite par 

Roodra et al. (2011) où 99 articles avaient été analysés et où l’association entre les relations 

élève-enseignant, l’engagement scolaire et la réussite était substantielle. Les relations positives 

élève-enseignant étaient positivement reliées à une plus grande motivation et à un meilleur 

engagement scolaire chez les adolescents (Roorda et al., 2011). 

Un autre effet positif rapporté dans la littérature est l’impact positif entre la relation 

élève-enseignant sur la réussite scolaire de l’élève. Toutefois, la relation entre ces deux variables 

n’est pas toujours significative selon les différentes études (Roorda et al., 2011; 2017). Une 

explication potentielle de ces résultats est que d’autres facteurs comme le contexte dans lequel le 

jeune évolue hors de l’école ainsi que le climat à l’intérieur de l’école pourraient venir influencer 

la réussite scolaire (Contreras et al., 2022; García-Moya, 2020). La taille d’effet de cette relation 

varie de faible à modéré et est également plus grande chez les élèves du secondaire que chez les 

élèves du primaire (García-Moya, 2020; Roorda et al., 2011).  
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La revue systématique de la littérature de McGrath & Van Bergen (2015) vient également 

soutenir l’hypothèse que les élèves en général bénéficient grandement des relations positives 

avec un enseignant qui lui offre un contexte et des opportunités sociaux positifs qu’il ne peut pas 

nécessairement aller chercher dans son milieu de vie.  

Les relations positives avec les enseignants telles que perçues par les élèves contribuent à 

générer une perception plus positive du climat à l’intérieur de l’école. Cette perception positive 

du climat est une composante importante au bien-être de l’élève et peut contribuer à la réussite 

scolaire (García-Moya, 2020). Cette perception du climat pourrait être influencée par la relation 

perçue avec les enseignants (Scales et al., 2019). La recherche menée par Scales et al. (2019) a 

examiné les divers impacts des relations élève-enseignant sur un échantillon de 1 274 élèves âgés 

de 11 à 18 ans. Les résultats soutiennent que la relation positive perçue des élèves avec leurs 

enseignants serait reliée à une multitude d’effets sur leurs résultats scolaires, leur engagement et 

leur perception du climat dans l’école. 

Les élèves du secondaire ayant une perception positive de leur enseignant ont une 

propension à voir leurs relations plus positivement tant avec leurs pairs qu’avec les autres adultes 

dans leur vie (García-Moya, 2020). Par les interactions positives vécues en classe, les autres 

élèves, ainsi que les enseignants, valident les comportements d’un élève se comportant bien, ce 

qui vient soutenir et encourager de futures interactions positives (Magro et al., 2023; Wentzel, 

2022). La perception de soutien perçue par l’élève entrainerait une plus grande participation 

positive en classe, ce qui contribuerait à un apprentissage de compétences sociales chez les 

jeunes qui pourrait être généralisable à l’école (Hu & Talib, 2023). Cet effet dyadique de la 

perception d’une relation positive avec l’enseignant améliore le climat scolaire et favorise 

l’établissement de relations positives entre les élèves de la classe (Horner & Sugai, 2002). 
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La perception de la relation qu’a un élève avec son enseignant influencerait également 

son sentiment de compétence et d’autonomie qui sont une partie intégrante du développement 

des adolescents (Bakadorova & Raufelder, 2018; Scales et al., 2019). En fournissant un 

environnement adéquat avec des défis appropriés et un soutien aux élèves, l’engagement de ces 

derniers dans les cours et au sein de l’école évolue positivement avec le temps (Scales et al., 

2019). Au fil des années scolaires, les besoins des élèves changent et doivent être pris en compte 

pour favoriser leur bon fonctionnement (Deci & Ryan, 2000; 2014). À l’adolescence, les besoins 

de créer des relations, de développer des compétences et de se sentir autonome font leur 

apparition (Deci & Ryan, 2000; 2014).  

1.2.2 Les effets de la relation élève-enseignant négativement perçue par les élèves  

Lorsque les élèves passent du primaire au secondaire, les études constatent un 

changement dans la perception de l’importance des relations élève-enseignant par les adultes de 

l’école (Benner, 2011). Le fonctionnement différent des classes au secondaire amène lui aussi 

des défis dans la perception de la relation élève-enseignant par l’élève (Roorda et al., 2017). 

Considérant les changements de fonctionnement et la diminution de soutien direct des différents 

adultes du milieu, une grande adaptation est requise pour la plupart des élèves (Benner, 2011; 

Eccles & Roeser, 2009). Néanmoins, les relations positives demeurent un facteur clé qui est 

moins pris en compte lorsque les élèves vieillissent et passent au secondaire (Benner, 2011; 

Roorda et al., 2011; Yu et al., 2018). 

La perception des élèves d’un soutien négatif de la part de leurs enseignants entretient un 

lien bidirectionnel avec leurs comportements. Plus un élève a des comportements inappropriés 

pour la classe et plus la relation avec l’enseignant sera mise à l’épreuve et perçue négativement, 

ce qui aura pour effet d’augmenter la présence de comportements (p. ex. Déranger la classe, 
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parler, s’opposer aux consignes) (McGrath & Van Bergen, 2015; Sugai & Horner, 2002). En 

contraste, plus l’élève répond aux attentes comportementales en classe (écouter les consignes, 

faire les travaux, participer en classe, ne pas déranger durant les périodes de travail), plus il aura 

une bonne relation perçue avec son enseignant et plus l’enseignant aura tendance à renforcer ces 

comportements. 

Les relations avec les pairs pour les élèves qui perçoivent négativement leur relation 

élève-enseignant sont également plus difficiles. Les autres jeunes de la classe peuvent percevoir 

l’étudiant qui a une moins bonne relation comme étant moins bon académiquement et comme 

étant un étudiant causant des problèmes (Hughes & Chen, 2011).  

La perception négative de la relation élève-enseignant par l’élève peut également venir 

influencer les sentiments de compétence, d’appartenance et d’autonomie (Bakadorova & 

Raufelder, 2018; Scales et al., 2019). Les enseignants qui utilisent des pratiques pédagogiques 

qui favorisent la compétition et la comparaison, ou qui reposent sur les récompenses et les 

punitions plutôt que sur le dialogue, conduisent les élèves à se percevoir comme moins 

compétents et autonomes, tout en diminuant leur sentiment d’appartenance à l’école et à leur 

classe. (Bissonnette & St-Georges ; 2014 Sugai & Horner, 2002). 

De ce fait, les élèves du secondaire ayant des relations perçues négativement avec leurs 

enseignants ont également plus de difficultés à créer d’autres relations positives au sein de 

l’école (Elledge et al., 2016). Lorsque les élèves identifient avoir de mauvaises relations avec 

leurs pairs, ils sont plus enclins à se désengager de l’école (Hu & Talib, 2023). Ils tendent à 

évoluer vers d’autres pairs avec une influence plus négative pour tout de même combler le 

besoin d’appartenance (Furrer & Skinner, 2003). La façon dont les adolescents sont traités par 
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les adultes de leur entourage a un grand impact sur les relations qu’ils vont créer et vouloir créer; 

ainsi il est important que celles avec les enseignants soient positives (Allen & Loeb, 2015). 

La perception d’un manque de liens positifs avec les enseignants est associée à une 

perception négative du climat de l’école et à un moindre sentiment d’appartenance et de sécurité 

à l’école (Joyce, 2015). Les élèves, en raison de leurs perceptions négatives, présentent une 

moins grande assiduité à l’école découlant ultimement de leur perception négative de la relation 

élève-enseignant (Joyce, 2015). 

Un des effets les plus souvent rapportés de la relation élève-enseignant perçue est la 

trajectoire vers le décrochage scolaire. L’étude longitudinale de Contreras et al. (2022) menée 

auprès de 226 685 élèves chiliens, et réalisée en deux temps de mesure, a évalué l’influence des 

relations entre enseignants et élèves, ainsi qu’entre élèves, sur le décrochage scolaire. L’étude a 

conclu que les relations négatives perçues tant entre élèves qu’envers les enseignants dans la 

classe augmentent les probabilités de 11% qu’un jeune décroche; cette probabilité augmentant à 

24% lorsque l’élève restait dans la même école les années subséquentes (Contreras et al., 2022). 

La méta-analyse de Roorda et al. (2011) a trouvé des résultats similaires. Par contre, 

contrairement aux relations positives et à la réussite, les relations négatives avec les enseignants 

sont modérément à faiblement corrélées au décrochage (Roorda et al., 2011). La relation 

négative avec l’enseignant ne serait pas un facteur unique menant au décrochage, mais serait plus 

un facteur s’ajoutant à d’autres vulnérabilités (Lessard et al., 2014).  

1.3 Les effets de la relation élève-enseignant perçue par les élèves et les élèves avec des 

difficultés associés à la santé mentale.   

Les difficultés de santé mentale peuvent se manifester de plusieurs façons comme par des 

comportements pouvant nuire au fonctionnement normal de l’élève à l’école comme à l’extérieur 
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de celle-ci (Greenberg et al., 2005). Ces défis et comportements peuvent se manifester par de 

l’opposition, de l’anxiété, des comportements à risque, dont la consommation de substances et 

des relations sexuelles non protégées (Greenberg et al., 2005). Un schéma récurrent pour les 

élèves ayant des difficultés de santé mentale est qu’il est généralement plus difficile de créer des 

relations positives avec les enseignants (Levine et al., 2023). L’attribution d’un diagnostic 

spécifique à un élève peut avoir des effets défavorables sur ses relations avec ses pairs, celles-ci 

pouvant évoluer en raison de différences réelles ou simplement perçues (Leavey, 2005). Le 

diagnostic en soi amène une étiquette attachée aux manifestations du trouble et le traitement des 

gens autour des individus sera différent (Dinos et al., 2004; Leavey, 2005). Les adolescents 

présents dans l’environnement de l’individu diagnostiqué seront portés à se distancer afin 

d’éviter d’être eux-mêmes stigmatisés ou associés à ce diagnostic, ce qui peut conduire à un 

isolement social (Leavey, 2005). 

La difficulté à établir des relations avec autrui tend à persister dans le temps, 

principalement pour les personnes qui ont un trouble avec manifestations extériorisées (Levine et 

al., 2023). Dans le cas des élèves avec un trouble de déficit de l’attention avec ou sans 

hyperactivité (TDA/H), leur perception de la relation avec leur enseignant est qu’ils ont 

l’impression d’avoir une moins bonne relation avec eux que leurs pairs (Ewe, 2019). La revue 

systématique de Ewe (2019) portant sur la perception de la relation élève-enseignant chez les 

élèves présentant un TDA/H met en évidence que, en raison de comportements tels que les 

perturbations en classe, l’inattention lors des consignes ou l’agitation physique durant les 

enseignements magistraux, les enseignants manifestent un intérêt plus faible à investir dans la 

relation et à tenter de développer un lien positif (Ewe, 2019).  
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La perception des relations élève-enseignant a également un effet sur les troubles 

présentant des manifestations internalisées chez des élèves. L’anxiété est un obstacle pour les 

élèves à percevoir la relation avec leur enseignant comme étant positive (Salter et al., 2024). 

Aussi, une analyse excessive des réactions et expressions faciales négatives faites par les 

enseignants serait un des obstacles potentiels à la perception d’une relation positive (Raufelder et 

al., 2016). Les relations positives et perçues comme offrant un soutien à l’élève seraient les plus 

bénéfiques et contribueraient à leur mieux-être dans leurs classes (Salter et al., 2024).  

En ce qui concerne la dépression, la méta-analyse de Rueger et al. (2016) explore les 

différentes sources de soutien perçues par les adolescents dépressifs.  Les relations et les 

interactions positives avec les enseignants en termes de soutien perçu par les jeunes auraient un 

impact positif sur leur bien-être (Rueger et al., 2016). Plus précisément, une meilleure perception 

de soutien serait associée à un meilleur fonctionnement émotionnel et à un plus faible niveau de 

symptômes dépressifs (Fredriksen & Rhodes, 2004). 

Les résultats de la littérature suggèrent que les difficultés de santé mentale peuvent être 

palliées en partie à l’aide d’une relation élève-enseignant positive (García-Moya, 2020; Lei et al., 

2016; Roorda et al., 2017). Même si des difficultés relationnelles et comportementales 

engendrées par les troubles de santé mentale sont un enjeu, la littérature soutient que des 

relations positives avec leurs enseignants peuvent exercer une influence sur leur bien-être (Lei et 

al., 2016). De ce fait, les études suggèrent que des relations élève-enseignant positives peuvent 

atténuer les problèmes de santé mentale et améliorer le bien-être des étudiants, malgré les 

difficultés comportementales engendrées par ces troubles (García-Moya, 2020; Lei et al., 2016; 

Roorda et al., 2017). 
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1.4 Revue de littérature 

1.4.1 Contextes théoriques potentiels applicables aux élèves et à la relation élève-enseignant 

La théorie de l’autodétermination de Ryan & Deci (2000 ; 2014) est au centre du 

développement de l’individu et inclut les besoins nécessaires au développement de tous, et ce, à 

tous âges (Deci & Ryan, 2014). Une personne ayant comblé ses trois besoins psychologiques de 

base intègre son contrôle interne et ne l’attribue pas à des facteurs externes (Deci & Ryan, 2000 ; 

2014). La plupart du temps, ce contrôle se développe avec l’âge et avec de l’enseignement fait 

dans les différents contextes sociaux dans lesquels une personne évolue (Deci & Ryan, 2000 ;  

2014). Et donc, en établissant une bonne relation avec l’enseignant qui soutient l’autonomie et le 

développement du jeune, celui-ci pourra développer sa capacité d’autodétermination et son 

sentiment de compétence (Deci & Ryan, 2000).  

La théorie de l’autodétermination cible spécifiquement les perceptions des élèves ainsi 

que les besoins qu’ils doivent avoir comblés pour leur permettre de bien se développer. 

L’enseignant, étant également la personne adulte ayant le plus de contrôle sur l’environnement 

dans la salle de classe, a un impact sur les conditions nécessaires à l’atteinte des besoins des 

adolescents dans ce contexte (Deci & Ryan, 2000 ; 2014). Les impacts d’une relation négative 

qui ne comble pas les besoins d’un individu affectent directement le bien-être de l’étudiant. Le 

fait que ces besoins demeurent insatisfaits peut contribuer à l’apparition ou à l’aggravation de 

symptômes liés à la dépression et à l’anxiété (Deci & Ryan, 2000 ; 2014; Ryan et al., 2016). 

La satisfaction durable des trois besoins psychologiques fondamentaux, à savoir le besoin 

d’autonomie, le besoin de compétence et le besoin de relation, favorise le développement d’une 

autorégulation émotionnelle. Cette capacité permet à l’individu de mieux gérer les situations où 
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ses besoins sont momentanément frustrés, tels que des conflits interpersonnels, des échecs 

scolaires ou des environnements contraignants. L’autorégulation émotionnelle développée grâce 

à la satisfaction durable des besoins psychologiques fondamentaux, tels que les besoins 

d’autonomie, de compétence et de relation, joue un rôle protecteur face aux aléas de la vie 

quotidienne (Deci & Ryan, 2000 ; 2014). Elle permet à l’individu de mieux faire face à des 

difficultés telles que le stress, l’anxiété ou les sentiments d’exclusion, en mobilisant des 

ressources internes pour maintenir un équilibre émotionnel (Deci & Ryan, 2000 ; 2014). Dans les 

moments de déséquilibre, cette régulation peut être renforcée par le fait de se référer à des 

relations significatives, passées ou présentes, qui ont contribué à nourrir ces besoins. Ces 

relations agissent comme des repères émotionnels, offrant à la personne un sentiment de sécurité 

et une source de résilience face aux défis rencontrés (Deci & Ryan, 2000 ; 2014). 

La relation élève-enseignant peut venir nuire ou aider à l’atteinte des besoins 

psychologiques. Les élèves ayant déjà des prédispositions en lien avec la santé mentale ou 

venant de milieux où leurs besoins ne sont pas comblés sont davantage susceptibles à avoir des 

difficultés à s’autoactualiser et à vouloir s’améliorer dans les différentes sphères de leur vie. Par 

exemple, à l’école, dans un sport, au travail et à la maison (Deci & Ryan, 2014). 

1.4.2 Conclusions et constats 

La revue de la littérature permet de constater que peu d’études se penchent sur la 

perception qu’ont les élèves du soutien qu’offrent leurs enseignants tout en vérifiant si des 

enjeux de santé mentale sont présents. De plus, peu d’études mesurent l’impact qu’a cette 

perception sur ces défis. Les études qui s’intéressent à cette relation étudient principalement des 

troubles spécifiques (p.ex. : trouble déficitaire de l’attention avec ou sans hyperactivité, troubles 

anxieux, dépression) (Ewe, 2019; Levine et al., 2023; Rueger et al., 2016; Tvedt et al., 2025; Wit 
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et al., 2011). L’état de santé mentale générale des élèves, qui est un concept peu exploré par les 

études, est au centre de ce mémoire. Ce qui veut dire que nous n’examinons pas des troubles (au 

sens psychopathologique), mais plus des difficultés rencontrées par les élèves. La définition de la 

santé mentale de Keyes (2002) est celle qui se prête le mieux au contexte de la recherche. La 

santé mentale est définie comme deux continuums distincts. Le premier étant la présence ou 

l’absence de maladie mentale et le deuxième décrit la santé mentale générale par le bien-être 

(allant de l’épanouissement à la langueur) (Keyes, 2002). Un principe important de cette 

définition est l’indépendance des deux continuums. C’est-à-dire qu’un bon état de santé mental 

n’est pas garant de l’absence de maladie mentale ou à l’inverse qu’un mauvais état de santé 

mental n’est pas garant de la présence d’une maladie mentale (Keyes, 2002).  

Les facteurs sociodémographiques dans les études sont souvent utilisés pour définir la 

population ou sont une des centrations de l’étude (Roorda et al., 2011 ; 2017). Cette réalité 

s’applique autant pour les études concernant la santé mentale que la relation élève- enseignant. 

Les différences entre le sexe et l’âge sont soulevées dans la littérature depuis plus d’une décennie 

comme des facteurs influençant la santé mentale des élèves du secondaire ainsi que leurs 

relations avec les enseignants. Par contre, aucune étude à notre connaissance n’a mis en relation 

les données démographiques et la perception du soutien des enseignants en lien avec la santé 

mentale des étudiants. 

Il y a également peu d’études qui ciblent les effets qu’ont les relations négatives perçues 

sur les étudiants. De ce fait, les quelques études recensées qui considèrent cet aspect de la 

relation mentionnent que rarement les conséquences sur l’état de santé mentale des élèves (Wit et 

al., 2011). La centration principale est généralement la perception positive de la relation avec 

l’enseignant et ses impacts positifs sur le développement des élèves. Le rôle de protection qu’a la 
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relation perçue positivement est la plupart du temps la centration des études et des méta-analyses 

(Roorda et al., 2017; Wang et al., 2020). 

1.5 Énoncé du problème 

La littérature est claire quant aux influences positives qu’ont les relations positives sur les 

élèves sans diagnostic ainsi que ceux ayant des enjeux de santé mentale. Par contre, peu d’études 

se sont penchées sur les effets que peut avoir qu’a la perception de ces relations chez les élèves 

vulnérables sur le plan de la santé mentale. La population des élèves québécois est également peu 

présente dans la littérature prédominante. De plus, peu d’études incluant cette population et 

s’intéressant aux effets d’une relation négativement perçue par l’élève comme variable principale 

de l’étude. Ainsi, la présente étude est guidée par la question de recherche suivante : quel est le 

lien entre la qualité de la relation élève-enseignant perçue par l’élève sur l’état de santé mentale 

des élèves du secondaire au Québec en contrôlant les variables du sexe et de l’âge ? Deux 

hypothèses principales découlent de cette question seront vérifiées :  

H0 : les relations élève-enseignant perçues ne sont pas corrélées avec l’état de santé 

mentale des élèves du secondaire au Québec lorsque l’on contrôle les variables du sexe et de 

l’âge des participants.  

H1a : les relations élève-enseignant perçues positivement sont corrélées positivement 

avec l’état de santé mentale des élèves du secondaire au Québec lorsque l’on contrôle les 

variables du sexe et de l’âge des participants. 

H1b : les relations élève-enseignant perçues négativement sont corrélées négativement 

avec l’état de santé mentale des élèves du secondaire au Québec lorsque l’on contrôle les 

variables du sexe et de l’âge des participants. 
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En résumé, les hypothèses alternatives suggèrent que la perception positive des relations 

élève-enseignant est positivement associée à une amélioration de la santé mentale en général, 

tandis qu'une perception négative de ces relations est corrélée à une détérioration du bien-être 

psychologique, et ce lorsque l’on contrôle les variables du sexe et de l’âge. 
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Chapitre 2 : Méthodologie 

2.1 Recrutement et échantillonnage  

La population ciblée est les élèves d’une école secondaire de Gatineau. Un 

échantillonnage non probabiliste de type accidentel a été employé, ce qui veut dire que 

l’échantillon a été sélectionné en fonction de la disponibilité des élèves durant la période de 

cueillette, plutôt que par des méthodes de sélection aléatoires. Cette approche est souvent utilisée 

en recherche exploratoire, mais peut introduire des biais en raison de la non-représentativité de la 

population cible. Dans le cas du présent échantillon, ce sont les élèves qui étaient prêts à 

participer lors de la période de collecte du 2 au 8 octobre 2013 qui ont été retenus pour la 

présente étude. Les élèves recrutés étaient âgés de 13 à 17 ans. Un formulaire de consentement 

était signé avant la passation du questionnaire pour les élèves âgés de 14 ans et plus.  Un second 

formulaire de consentement a été transmis aux parents des élèves âgés de moins de 14 ans afin 

de les informer des modalités de l’étude et de solliciter leur accord concernant la participation de 

leur enfant. 

2.1.1 Participants  

Quatre-cent-dix-huit élèves ont rempli le questionnaire. Trois participants ont dû être 

retirés de l’échantillon en raison d’un biais de complétion intentionnel. Plus spécifiquement, ces 

questionnaires avaient des patrons de réponses qui sous-tendent que la personne a volontairement 

choisi de ne pas répondre aux questions avec des données qui traduisent ses perceptions (p.ex. : 

1,2,3,4,5,4,3,2,1… ou 1,1,1,1,1…). Quatre autres questionnaires ont été rejetés, car ils ont 

seulement répondu aux questions démographiques et 12 participants ont été retirés de l’étude, car 

il manquait plus de la moitié des réponses aux questionnaires utilisés pour mesurer la variable 

dépendante ou les variables indépendantes. Deux questionnaires qui avaient des échelles de 
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mesure différentes pour le SDQ ont également été rejetés. De ce fait, plutôt qu’avoir une échelle 

à cinq points d’ancrage, les questionnaires ces deux questionnaires comportaient une échelle à 

sept points d’ancrage. Enfin, neuf personnes n’ont pas rapporté leur sexe et/ou leur âge (des 

données utilisées comme variables de contrôle dans l’analyse principale) et n’ont pas pu être 

incluses dans les analyses. L’échantillon final avant les analyses comprend donc 382 étudiants. 

2.2 Mesures 

Les élèves étaient invités à remplir un questionnaire papier maison pour l’étude initiale de 

Bouchard & Yelle portant sur les délits chez les adolescents et ce qui les motives lors d’une 

période dédiée à cet effet. Le questionnaire comprenait 16 sections : (1) La section 

démographique, (2)« As-tu commis des délits ? », (3) «Pourquoi adoptes-tu ce comportement ? 

», (4) « As-tu l’intention de continuer à faire des délits ? », (5) « T’arrive-t-il de ne pas avoir 

envie d’aller à l’école ou de faire tes devoirs ? », (6) « Il m’arrive de ne pas avoir envie d’aller à 

l’école parce que... », (7) « Te sens-tu appuyé par tes parents à l’école ? », (8) « Te sens-tu 

appuyé par tes enseignants ? », (9) « En général, dans ta vie, te sens-tu appuyé par tes parents ? 

», (10)les interdits familiaux, (11) tes réussites, (12) « Te sens-tu appuyé par tes amis ? », (13) la 

perception de mon école, (14) croyances personnelles ,(15) la façon dont je me perçois et (16) 

mes points forts et mes points faibles (SDQ). Les sections retenues pour les analyses feront 

l’objet d’une explicitation dans les paragraphes subséquents. Le questionnaire complet est en 

dans l’annexe A.  

2.2.1 Questionnaire sociodémographique  

Le questionnaire sociodémographique comprenait des questions portant sur l’âge, le sexe, 

le niveau d’étude des deux parents, la langue maternelle parlée à la maison, le salaire des deux 

parents ainsi que des questions en lien avec la pratique d’un sport. Les questions en lien avec le 



21 
 

sport concernent la pratique ou non d’un sport. Si oui, elles portent sur le niveau de pratique d'un 

sport (récréatif, compétitif, classification, niveau, lettre, etc.), le nombre de pratiques par semaine 

et le nombre d’heures de pratique par semaine. Les questions de cette section sont 

principalement à réponse courte ou nominale, à l’exception de trois items : « Quel est le plus 

haut niveau d’étude atteint par ton père ? », « Quel est le plus haut niveau d’étude atteint par ta 

mère ? » et « Quel est le revenu total de tes parents ? ». Le questionnaire est présenté en Annexe 

A. 

2.2.2 Santé mentale des étudiants 

La mesure pour l’état de santé mentale des jeunes qui a été utilisée est le Strength and 

Difficulties Questionnaire (SDQ), aussi nommée le Questionnaire sur les forces et les difficultés 

de l’enfant en français (Goodman et al., 1998; Shojaei et al., 2009). Ce questionnaire de 

dépistage permet de dresser un portrait des forces et les défis des élèves dans cinq sous-échelles 

différentes : symptômes émotionnels, problèmes de conduites, hyperactivité/inattention, 

problèmes relationnels avec les pairs et comportements prosociaux. Ce questionnaire comporte 

25 items avec une échelle de fréquence à sept points d’ancrage allant de « tout à fait en 

désaccord » à « tout à fait en accord ». Ces cinq sous-échelles peuvent être regroupées en trois 

échelles dans une population ne présentant pas de troubles de santé mentale connus: difficultés 

internalisées, difficultés externalisées et comportements prosociaux (Goodman et al., 2010). Un 

score global peut également servir à indiquer si un individu présente des difficultés significatives 

liées à des enjeux de santé mentale (Goodman et al., 2010). Un score élevé dans une sous‑échelle 

indique que davantage de difficultés y sont associées. Par exemple, un score plus élevé dans la 

sous-échelle de l’hyperactivité signale une présence plus grande de difficultés associées à 

l’hyperactivité. (Goodman et al., 1998).  Une version en français du questionnaire a été validée 



22 
 

auprès d’une population francophone (Shojaei et al., 2009). L’instrument a également été 

comparé au Child Behavior Checklist (CBCL) d’Achenbach avec une validité de critères et des 

construits qui étaient corrélés (Goodman et Scott, 1999).  Pour la fidélité, les scores du alpha de 

Cronbach sont de α = .655 pour l’échelle problèmes internalisés et de α = .734 pour l’échelle de 

problèmes externalisés (Shojaei et al., 2009). Dans le cadre de la présente étude, les items de la 

sous-échelle des difficultés internalisées et externalisées ont été combinés pour créer un score de 

« difficulté ». Une analyse de fidélité suggère une excellente cohérence interne pour ce 

questionnaire avec α = .765. Le questionnaire est présenté en Annexe A sous le nom Tes points 

forts ˗ Tes points faibles.  

2.2.3 Perception de la relation– élève-enseignant  

Un questionnaire maison, développé par Bouchard & Yelle (2013) lors de la recherche 

initiale qui n'a pas été publiée, a servi à mesurer la perception qu’ont les élèves de leur relation 

avec leurs enseignants. L’étude initiale de Bouchard & Yelle portait sur les délits chez les 

adolescents et ce qui les motive à continuer de commettre des délits. Ce questionnaire comporte 

plusieurs items qui sont tirés d’autres questionnaires validés. Plus spécifiquement, du Research 

Assessment Package for Schools - Student Self-Report for Middle-Schools (RAPS-SM ; Institute 

for Research Reform in Education, 1998), un questionnaire venant recueillir la perception des 

élèves au sujet de leur engagement dans les différentes sphères de leur vie. Les croyances qu’ils 

ont envers eux-mêmes ainsi que leur expérience de soutien interpersonnel sont d’autres aspects 

qui sont mesurés (Institute for Research Reform in Education, 1998). Ce questionnaire validé 

constitue un outil pertinent permettant aux écoles de recueillir des données sur ces trois 

dimensions chez les élèves (Ryan et al., 1994). La validation a été effectuée par comparaison 

avec le Student performance and commitment index, révélant des corrélations suffisantes entre 
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les sous‑échelles  (Institute for Research Reform in Education, 1998). Pour la fidélité des trois 

grandes sous échelles mentionnées plus haut, les alphas de Cronbach se situent à α = .77 pour 

l’échelle de l’engagement, à α = .87 pour l’échelle des croyances personnels et à α = .88 pour 

l’échelle de la perception de soutien interpersonnelle (Institute for Research Reform in 

Education, 1998).   

Afin de créer un outil permettant de mesurer la perception de la relation enseignant, 30 

items de la section relation élève-enseignant du RAPS-SM ont été sélectionnés pour le 

questionnaire maison, créant deux dimensions (une positive et une négative). Afin de vérifier la 

structure factorielle théorique de ces mesures à deux dimensions, une analyse exploratoire par 

équations structurelles (exploratory structural equation modelling) a été réalisée dans à l’aide du 

logiciel Mplus (Marsh et al., 2014). Dans le cadre de cette analyse, trois items ont été retirés du 

questionnaire, car ils n’atteignaient pas le seuil d’acceptation jugées (c.-à-d., un coefficient de 

saturation ≥.32 sur la sous-échelle d’appartenance et un coefficient de saturation <.32 sur l’autre 

sous-échelle). Suivant le retrait de ces items, la structure factorielle a été jugée acceptable basé 

sur les critères suivants (χ²/ddl ≤ 5), root mean square error of approximation (RMSEA) ≤ .05 , 

standardized root mean residual (SRMR) ≤ .08, comparative fit index (CFI) ≥ .90, Tucker Lewis 

index (TLI)  ≥ .90 (Hair et al., 2010).  La structure factorielle à deux facteurs a ensuite été 

validée avec une analyse factorielle confirmatoire (χ²/ddl = 2.1), RMSEA = 0.05, SRMR = 

0.044, CFI = 0.893, TLI = 0.875 (Hair et al., 2010). La cohérence interne de l’outil est de α 

=.882.   

2.3 Analyses statistiques  

Avant de procéder aux analyses statistiques principales, des analyses descriptives seront 

réalisées. Une analyse des données manquantes sera également effectuée à l’aide du test de 
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Little’s MCAR (Missing completely at random), et ce, pour la variable indépendante et les 

variables dépendantes. Cette analyse, si non significative, permet de rejeter l’hypothèse qu’il y a 

un patron de données qui n’est pas complètement aléatoire. Advenant les conditions suivantes : 

(a) une proportion de données manquantes inférieure à 5% et (b) un test de Little non significatif, 

l’imputation des données sera conduite via l’imputation multiple dans IBM® SPSS® version 29. 

Aucune imputation n’a été effectuée pour les données sociodémographiques.  

L’analyse principale sera une régression linéaire hiérarchique. Cette analyse permet de 

voir si nos variables actuelles permettent d’expliquer la variance de notre variable dépendante, 

dans le cas présent, l’état de santé mentale générale des élèves. Dans le cadre de cette étude, les 

variables contrôle seront le sexe des participants et l’âge des participants. Les deux variables 

indépendantes seront la perception positive de soutien de leurs enseignants, et la perception 

négative de soutien de leurs enseignants.  Les variables de contrôle ont été sélectionnées en 

raison de leur relation avec la variable dépendante qui a été documentée dans la littérature 

scientifique et qui est décrite dans le contexte théorique de ce mémoire. Les postulats sous-

jacents à la régression linéaire seront évalués avant de procéder à l’analyse hiérarchique. Plus 

spécifiquement, les postulats suivants seront vérifiés : (a) la linéarité des résultats qui sera 

observé à l’aide d’un nuage de points des valeurs (b) la normalité des résidus qui sera observé à 

l’aide d’un Q-Q plot et du test Kolmogorov-Smirnov (p ≤ ,05), (c) l’homoscédasticité à l’aide 

d’un graphique des résidus (d) l’absence d’autocorrélation entre les variables indépendantes à 

l’aide du test de Durbin-Watson  (1.5 < β < 2.5) et (e) l’absence de multi colinéarité à l’aide du 

facteur d’inflation de variance (VIF) (VIF < 10). 
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2.4 Considérations éthiques  

Le projet de recherche a été soumis au comité d’éthique de l’UQO en date du 25 

septembre 2024. Un formulaire de consentement était signé avant la passation du questionnaire 

pour les élèves âgés de 14 ans et plus leur permettant de donner leur consentement libre et 

éclairé.  Un second formulaire de consentement a été transmis aux parents des élèves âgés de 

moins de 14 ans afin de les informer des modalités de l’étude et de solliciter leur accord 

concernant la participation de leur enfant. Le numéro de projet étant # : 2025-3308. Le certificat 

est présenté à l’Annexe B. 

 



26 
 

Chapitre 3 : Résultats 

3.1 Analyse des données manquantes 

 Tout d’abord, cinq personnes n’ont pas rapporté leur sexe, trois n’ont pas rapporté leur 

âge et une n’a rapporté ni son sexe et son âge. Ces participants ont été retirés de l’échantillon 

final, car il n’était pas possible d’imputer ces données démographiques en raison de leur nature 

(catégorielle ou ordinale). 

 De plus, 70 participants avaient des réponses manquantes à des items manquants 

permettant de calculer le score de santé mentale (score dans les sous-échelles autres que celle des 

comportements prosociaux). En tout, ces participants avaient en moyenne 17.63% de leurs 

données qui étaient manquantes au SDQ. Les résultats du test de Little au SDQ étaient 

significatifs, χ² = 767,817, degrés de liberté = 674, p = ,007, suggérant que la distribution des 

données manquantes n’était pas complètement aléatoire. Ainsi, en raison du haut pourcentage de 

données manquantes pour cette variable (17,63%) et du résultat significatif au test de Little’s, 

nous n'avons pas procédé à l’imputation pour les données du SDQ. Ainsi, ces 70 participants ont 

également été retirés de l’échantillon final pour les analyses.  

Pour ce qui est des variables de la relation positivement et négativement perçue par les 

élèves, nous avons pris la décision d’imputer les données manquantes comme les tests de Little 

n’étaient pas significatifs et que les données représentaient moins de 5% de données manquantes. 

Les résultats pour la perception de la relation positive sont de χ² = 20,288, degrés de liberté = 16, 

p = ,208 et pour la perception de la relation négative, χ² = 18,467, degrés de liberté = 11, p = 

,071. Les résultats n’étant pas significatifs, nous avons pu procéder à l’imputation des données 

manquantes.  
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3.2 Échantillon final  

L’échantillon final comprenait ainsi 318 élèves d’une école secondaire de Gatineau âgés 

de 13 à 17 ans. L’échantillon est composé de 49,8 % de personnes de sexe masculin et de 50,2% 

de sexe féminin. La langue maternelle des participants était le français pour la majorité des 

élèves (85,4%, n = 272), l’anglais pour 2,2% des élèves (n = 7) et une autre langue pour 12,4% 

des élèves (n = 39). 

3.4 Vérification des postulats statistiques pour régression hiérarchique linéaire  

 Pour la linéarité des résidus, nous avons utilisé le graphique de dispersion des résidus 

standardisé et leurs valeurs prédites et avons constaté que la relation entre les variables suit une 

forme linéaire. Nous pouvons constater que la dispersion des résidus entre les variables 

indépendante et la santé mentale suivent une forme linéaire et vont dans un sens ou dans l’autre 

lorsque la variable indépendante augmente et diminue. Selon notre analyse, ce postulat est 

respecté.  

En ce qui concerne la distribution normale des résidus, l’analyse de l’histogramme et du 

Q-Q plot, nous pouvons constater que les résidus sont normalement distribués. En contraste, le 

test de Kolmogorov-Smirnov, qui est significatif (p = 0,01) suggère que les données ne sont pas 

normalement distribuées. Ainsi, considérant la taille de notre échantillon (n ≥ 300) et que 

l’analyse du Q-Q plot semble soutenir la normalité des données, nous considérons que ce 

postulat est respecté tout en présentant une légère asymétrie négative dans la courbe normale des 

résidus (Knief & Frostmeier, 2021).  

Le postulat de l’homoscédacité des variables indépendantes a été évalué à l’aide du 

graphique des résidus des variables indépendantes. Nous observons que la plupart des résidus se 

répartissent conformément aux données, couvrant l’essentiel de la dispersion, à l’exception de 
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deux identifiés comme « valeurs extrêmes. Étant donné que les scores constituent des indicateurs 

de santé mentale chez les élèves, nous avons privilégié une stratégie de traitement des deux 

données extrêmes plutôt que leur suppression. Ainsi, afin de garder ces participants dans 

l’échantillon final tout en limitant l’impact des données extrêmes lors des analyses, la méthode 

de winzorizing (Wilcox, 2017) a été appliquée. Cette méthode réduit l’impact des valeurs 

extrêmes en les ajustant à 1,96 écart-type autour de la moyenne de l’échantillon. Nous avons 

utilisé le test de Durbin-Watson pour détecter l’autocorrélation entre les variables indépendantes, 

soit le score de perception négative et positive de la relation élève-enseignant. Dans notre cas, le 

score (β =1,97) est dans le seuil acceptable indiquant qu’il n’y a pas d’autocorrélation au sein des 

différentes variables dépendantes et indépendantes.  

Enfin, en ce qui concerne la colinéarité des variables, le Facteur d’inflation de variance 

(VIF) a été utilisé pour évaluer la présence de multi colinéarité entre les deux variables 

indépendantes continues du modèle de régression. Les scores entre les variables se situent entre 

un et cinq. Ce qui est le seuil acceptable. Ainsi, il est conclu qu’il y a absence de multicolinéarité 

entre les variables indépendantes et que ce postulat est respecté. 

3.5 Statistiques descriptives des variables 

L’échantillon final est composé de 318 participants, dont 161 participants de sexe féminin 

et 157 de sexe masculin. Les statistiques descriptives indiquent un score moyen de 52,92 (écart-

type = 14,19) pour le soutien positivement perçu, de 44,60 (écart-type =7,84) pour le soutien 

négativement perçu et de 75,14 (écart-type = 11,75) pour le score de défis en santé mentale. 

Lorsque les données sont examinées selon le sexe, les élèves de sexe féminin présentent un score 

moyen de 53,20 (écart-type =14,53) pour le soutien positif, de 44,64 (écart-type = 8,24) pour le 

soutien négatif, et de 73,08 (écart-type = 11,26) pour les défis en santé mentale. Les élèves du 
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sexe masculin, quant à eux, obtiennent un score moyen de 52,63 (écart-type = 13,88) pour le 

soutien positivement perçu, de 44,56 (écart-type = 7,43) pour le soutien négativement perçu, et 

de 77,26 (écart-type = 11,89) pour les défis en santé mentale.  

3.6 Résultats de la régression hiérarchique 

La validité des modèles ainsi que l’interprétation des résultats s’appuient sur une 

régression linéaire hiérarchique en deux étapes.  Dans le premier bloc, seules les variables 

sociodémographiques (le sexe et l’âge des participants) ont été introduites; celles-ci serviront 

ensuite des variables de contrôle pour modèle du deuxième bloc. Le modèle inclut donc le sexe 

et l’âge des participants mis en relation avec le score de difficulté du SDQ. Ce modèle explique 

3.5% de la variance observée dans la variable dépendante (score de santé mentale), F(2,315) = 

5.63, p = .004, R2 = .035. Parmi ces variables, le sexe apparait comme prédicteur significatif (β = 

-4.235 p = .001), tandis que l’âge ne présente pas d’effet statistiquement significatif (p > .05). 

Une relation statistiquement significative et négative a été trouvée entre le sexe et le score de 

difficultés du SDQ, t = -3,21, p < .001. Les résultats indiquent une différence selon le sexe, les 

élèves de sexe masculin présentant davantage de difficultés en matière de santé mentale que les 

élèves de sexe féminin.  

Le modèle est également significatif avec l’ajout du deuxième bloc, lequel ajoute les deux 

variables indépendantes, soit la perception positive et la perception négative de la relation 

élève‑enseignant aux variables sociodémographiques (sexe et âge des participants), F (2,315) = 

12.9, p < 0.001, R2 = .108. Ce modèle explique 10,9% de la variance de la variable difficulté de 

santé mentale mesurée par le SDQ.  Les deux variables mesurant la relation élève-enseignant 

entretiennent une relation significative avec la variable dépendante, et ce, en contrôlant les 

facteurs démographiques.  Les mesures de la relation perçue positivement et négativement 
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expliquent à elles seules 7,4% de la variance du score de difficulté du SDQ, ΔF (2,315) = 12.9, 

p < .001, ΔR2 = .074. Suivant cette analyse principale, des analyses post-hoc ont été réalisées 

pour comprendre la relation entre les variables indépendantes du modèle deux et la variable 

dépendante. En ce qui concerne la relation entre le soutien positif perçu des enseignants et le 

score au SDQ en contrôlant pour le sexe et l’âge, elle n’était pas significative, β = 0.08, p = .089, 

t = 1.704, p = .089. En contraste, la perception du soutien négatif en contrôlant pour le sexe et 

l’âge a une relation significative et positive avec le score de difficulté du SDQ, β= 0.341, p 

<.001, t = 4.055, p <.001. Ce résultat signifie qu’en contrôlant pour l’âge et le sexe, plus la 

relation avec l’enseignant est négativement perçue par l’étudiant, plus cette personne rapporte 

avoir des difficultés internalisées et externalisées de santé mentale.  

Les résultats permettent de rejeter l’hypothèse nulle, soit qu’il n’y a pas de lien entre la 

perception de soutien (positif ou négatif) et l’état de santé mentale. Nous pouvons rejeter 

l’hypothèse nulle, car il y a corrélation entre le soutien perçu et l’état de santé mentale des 

étudiants. L’hypothèse un selon laquelle le soutien positif perçu augmente l’état de santé mentale 

doit également être rejeté. L’effet du soutien positif perçu sur le score de santé mentale n’est pas 

significatif.  

Finalement, la seconde hypothèse qui était que la perception de soutien négatif de 

l’enseignant a un impact négatif sur l’état de santé mentale des élèves a été confirmée. Lorsque 

la perception de soutien négatif augmente, le score de santé mentale augmente dans la même 

direction, mais à une intensité plus faible.
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Chapitre 4 : Discussion 

L’objectif principal de ce mémoire consistait à évaluer l’association entre la perception 

du soutien positif et négatif des enseignants par les élèves du secondaire et leur état de santé. 

Pour ce faire, un total de 318 élèves du secondaire ont participé à l’étude, menée en 2013. Les 

données ont été recueillies à l’aide de questionnaires autorapportés. Les résultats de l’analyse de 

régression hiérarchique ont permis de répondre à la question de recherche et de valider une partie 

des hypothèses de recherche : les hypothèses étant que le soutien positif a un impact négatif sur 

le score de santé mentale et que le soutien négatif a un impact positif sur le score de santé 

mentale lorsque l’on contrôle pour le sexe et l’âge. Les résultats montrent qu’il y a un lien entre 

la perception de soutien négatif et les difficultés de santé mentale et qu’il n’y en a pas concernant 

le score de la relation perçu positivement. Les résultats suggèrent qu’il y a une différence entre 

les sexes montrant plus de défis de santé mentale chez les élèves du sexe masculin que les élèves 

de sexe féminin, mais pas selon l’âge des participants.  

4.1 Interprétation des résultats  

4.1.1 Le lien entre la relation élève-enseignant positivement perçue et le score de santé 

mentale 

Dans le cadre de la recherche, nous avons trouvé que la relation positivement perçue 

n’était pas corrélée à l’état de santé mentale des jeunes du secondaire. Plusieurs études suggèrent 

que les relations avec les enseignants ont un effet positif sur plusieurs sphères du parcours des 

élèves (Bakadorova & Raufelder, 2018; Furrer & Skinner, 2003; García-Moya, 2020; Irena 

Puțaru & Rusu, 2022; Li, 2018). Par contre, cet effet est très variable d’une étude à l’autre allant 

d’un lien nul à un lien modéré (Roorda et al., 2011; 2017). Comme nommé dans d’autres études, 

certains facteurs médiateurs, qui n’ont pas pu été pris en compte dans nos analyses, peuvent 
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venir expliquer cette différence. La perception qu’a l’enseignant de son élève, le style 

interpersonnel de l’enseignant, le climat perçu dans la classe en sont des exemples (Wang et al., 

2020; Zheng, 2022). De plus, certains éléments de la méthodologie utilisée pourraient expliquer 

cette différence avec la littérature. D’abord, la passation du questionnaire en début d’année 

scolaire, soit au mois d’octobre, pourrait ne pas avoir laissé assez de temps aux élèves et aux 

enseignants pour créer un lien significatif, influençant ainsi la perception de soutien de ces 

derniers. L’établissement d’une relation élève-enseignant positive nécessite un investissement 

temporel significatif, particulièrement au niveau secondaire (Contreras et al., 2022; Van Houtte 

& Demanet, 2016). Au secondaire, le cadre institutionnel est généralement plus impersonnel et 

les interactions entre les enseignants et leurs élèves sont généralement plus limitées en durée et 

en fréquence qu’au primaire (Contreras et al., 2022; Van Houtte & Demanet, 2016). 

Ensuite, une autre explication potentielle serait que les adultes comme les élèves ont une 

propension générale à créer une première impression plus négative même lorsque les indices 

positifs et négatifs sont présents en proportions équivalentes. (Aloise, 1993). Cette perception 

négative dure plus longtemps dans le temps malgré la présence de plusieurs autres événements 

positifs après la rencontre initiale (Aloise, 1993; Vaish et al., 2008).    

Le climat présent dans l’école ainsi que les règles de vie associées au milieu peuvent 

également influencer la relation mesurée (Romanovska & Novak, 2024). Le soutien 

institutionnel et les normes établies par la direction et le centre de services scolaire influencent 

directement la capacité de l’enseignant à instaurer un milieu de classe propice à l’apprentissage. 

Par ailleurs, la formation professionnelle de l’enseignant, en particulier sa qualification légale 

selon les critères du ministère de l’Éducation du Québec, constitue un facteur déterminant dans 

la qualité de son intervention pédagogique. En l’absence de ce soutien structurel, les enseignants 
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peuvent éprouver un sentiment d’isolement professionnel, les amenant à percevoir la gestion de 

la discipline comme une responsabilité individuelle plutôt que partagée au sein de l’organisation 

scolaire (Lewno-Dumdie et al., 2020).  

4.1.2 Le lien entre la relation perçue négativement et le score de santé mentale 

Les résultats indiquent que la relation négativement perçue augmente le score de santé 

mentale. Il faut tout de même souligner que, selon la littérature, une relation élève-enseignant 

perçue négativement par les élèves est associée à des répercussions significatives sur d’autres 

dimensions de leur expérience scolaire, notamment le sentiment de sécurité, le niveau 

d’engagement et le bien-être psychologique (Roorda et al., 2011; 2017). Il est tout de même rare 

de voir la santé mentale, un concept généralement associé au bien-être, comme étant au centre 

des analyses associées aux élèves. De ce fait, on retrouve surtout l’évaluation de la relation 

inverse dans la littérature (Roorda et al., 2011; 2017), soit que les difficultés de santé mentale 

sont reliées à une perception plus négative des enseignants (Levine et al., 2023). Les résultats de 

cette étude soulignent l’importance que des études futures portent sur la perception de la relation 

négative et l’identification d’intervention efficace pour réduire ce type de relation perçue par les 

élèves. Les résultats de cette recherche mettent en évidence la nécessité que les travaux futurs 

s’intéressent à la perception des relations négatives ainsi qu’à l’identification d’interventions 

efficaces visant à réduire ce type de relation perçue par les étudiants.  

4.1.3 Le lien entre le sexe et la santé mentale 

Les résultats de ce mémoire permettent de constater que les personnes de sexe masculin 

semblent avoir plus de difficultés de santé mentale que les personnes de sexe féminin. Ce résultat 

est en contradiction avec la littérature qui suggère que les personnes de sexe féminin ont plus de 

difficultés de santé mentale à l’adolescence, mais les personnes de sexe masculin éprouvent plus 
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de difficultés de santé mentale avec le temps (Abrams, 2023; Wit et al., 2011). En vieillissant, les 

personnes de sexe masculin semblent moins ressentir le soutien des enseignants et des autres 

élèves (Abrams, 2023 ; Wit et al., 2011). Étant donné la nature homogène du score global, il 

n’est pas possible d’identifier les types de troubles les plus fortement associés à chaque sexe. Or, 

les données issues de la littérature suggèrent que les personnes étudiantes de sexe masculin 

présentent généralement davantage de troubles externalisés et d’abus de substance, tandis que les 

personnes de sexe féminin sont plus susceptibles de manifester des troubles internalisés comme 

la dépression et l’anxiété (Abrams, 2023; Wit et al., 2011). Comme le SDQ mesure 

l’hyperactivité et l’inattention, les difficultés émotionnelles, les problèmes relationnels et les 

difficultés comportementales, il est donc plausible que cette distinction ait été atténuée par 

l’utilisation d’un score global de ces dimensions, réduisant ainsi la sensibilité aux nuances liées 

au sexe. 

4.1.4 Le lien entre l’âge et la santé mentale.  

Contrairement aux résultats antérieurs qui identifient l’âge comme un facteur explicatif 

partiel de la variance dans la qualité de la relation élève-enseignant (Bakadorova & Raufelder, 

2018). Les données actuelles ne révèlent aucun lien significatif entre l’âge des élèves et leur 

perception de leur relation avec les enseignants, même lorsque cette variable est analysée 

conjointement avec d'autres facteurs (Contreras et al., 2022; McGrath & Van Bergen, 2015; 

Midgley et al., 1989). Une explication potentielle serait que l’échantillon est composé d’une 

grande proportion d’élèves du même âge, soit 15 ans (42,7%), limitant ainsi la généralisation de 

ce résultat.  
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4.2 Implications théoriques  

Les résultats de notre étude s’inscrivent également dans la continuité des postulats de la 

théorie de l’autodétermination développée par Ryan & Deci (2016), en mettant en évidence des 

dynamiques compatibles avec les principes fondamentaux des besoins psychologiques de bases 

et le fait que ces besoins sont nécessaires pour un bon développement. Dans le cadre de ce 

mémoire, une perception défavorable de la qualité de la relation et du soutien offert par 

l’enseignant est susceptible d’altérer la satisfaction des trois besoins psychologiques 

fondamentaux (compétence, autonomie et appartenance sociale) identifiés par la théorie de 

l’autodétermination (Deci & Ryan, 2000 ; 2014), compromettant ainsi le développement d’une 

santé mentale positive et de la motivation chez l’individu. En s’assurant d’être un acteur 

bienveillant dans la vie d’un adolescent, les enseignants peuvent être un adjuvant à 

l’autodétermination des élèves du secondaire.  

 L’autodétermination étant une des forces centrales d’un jeune en développement, une 

relation négativement perçue sur une longue durée peut venir influencer négativement 

l’autodétermination d’un individu et une multitude d’autres facettes comme l’estime de soi ainsi 

que son bien-être général (Black & Deci, 2000; Deci & Ryan, 2014). Dans le prolongement de 

cette réflexion, lorsqu’un élève ne comprend pas les raisons sous-jacentes à un comportement 

(p.ex. : une réprimande) d’un enseignant, il risque de ne pas les intégrer pleinement et de les 

reproduire de manière purement performative (Deci & Ryan, 2000;  2014). L’application des 

règles, en l’absence d’une adhésion et d’une compréhension suffisantes de celles-ci par les 

élèves, tend à engendrer du ressentiment et à diminuer leur engagement, particulièrement dans 

les contextes où les enseignants manquent de cohérence (Deci & Ryan, 2014 ;Wentzel, 2016) 
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4.2.1 Liens avec la littérature 

La présente étude permet de brosser un portrait en cohérence et en contradiction avec la 

littérature. Les études récentes sont en grande partie des méta-analyses tentant de regrouper une 

multitude d’études et d’en tirer des résultats, de retourner aux fondements et tentant de présenter 

et d’arriver avec une définition commune de la relation perçue avec les enseignants.  

Dans le cadre de cette étude, il est particulièrement étonnant de constater l’absence de 

corrélation significative entre la relation élève-enseignant positivement perçue et l’état de santé 

mentale des adolescents du niveau secondaire, et ce, malgré les attentes théoriques fondées sur 

plusieurs recherches antérieures. Dans la littérature, il est démontré dans plusieurs études que les 

relations positivement perçues avec les enseignants au secondaire ont un effet positif sur une 

multitude de sphères de leur fonctionnement (par exemple :  le bien-être, le sentiment 

d’appartenance à l’école, les relations positives avec les pairs) (Assali & Riskus, 2023; 

Bakadorova & Raufelder, 2018; García-Moya, 2020).  

Il importe de souligner que les études portant sur la relation  élève-enseignants présentent 

des résultats hétérogènes lorsque cette variable est mise en relation avec d’autres variables. Par 

exemple, la force de la relation découlant des études mettant en relation le soutien des 

enseignants et le décrochage scolaire fluctuent grandement (Roorda et al., 2011; 2017). Ces 

résultats suggèrent qu’il est essentiel, dans les recherches futures, de prendre en compte des 

variables supplémentaires susceptibles de modérer ou de la relation élève-enseignant, afin d’en 

affiner la compréhension. Par exemple nous pourrions prendre en compte, le climat scolaire, les 

caractéristiques des enseignants comme leur style pédagogique, l’expérience passée de l’élève 

avec le milieu scolaire.  De plus, la méthode de mesure utilisée, notamment l’emploi d’un outil 

maison dans le cadre de cette étude, pourrait influencer la nature des résultats obtenus, soulignant 
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ainsi l’importance d’une étude approfondie des propriétés psychométriques des outils utilisés par 

les chercheurs et leur impact potentiel sur l’interprétation des données. 

Dans un contexte où l’état de santé mentale des élèves du secondaire est influencé par 

une multitude de facteurs, une proportion de la variance expliquée de 7,4 % par la relation perçue 

avec les enseignants demeure loin d’être négligeable. Étant donné la nature multifactorielle de 

cette problématique, l’investissement dans l’amélioration de la relation demeure pertinent et 

constitue une avenue offrant un réel levier d’action pour les enseignants et les établissements 

scolaires. Dans cette perspective, les psychoéducateurs jouent un rôle stratégique, notamment par 

leur fonction conseil, en soutenant les équipes-écoles dans l’analyse des dynamiques 

relationnelles et dans l’identification de pratiques favorisant un climat pédagogique plus 

sécurisant et plus soutenant. Leur expertise permet non seulement de repérer les élèves 

présentant des difficultés relationnelles importantes, mais aussi d’accompagner les enseignants 

dans l’adaptation de leurs interventions, renforçant ainsi la capacité du milieu scolaire à agir de 

manière préventive et concertée. 

4.3 Discussion des limites et des forces 

Ce mémoire, comme tout projet de recherche, comporte des forces et des faiblesses. Ce 

travail se distingue par sa contribution originale à l’étude du lien entre la santé mentale des 

adolescents et la dynamique relationnelle élève-enseignant dans le contexte scolaire québécois.  

Cette population étant peu étudiée, dans ce contexte, ce mémoire peut servir de base pour 

poursuivre la recherche portant sur cette relation afin de mieux la comprendre. Les résultats de ce 

mémoire contribuent également à la littérature scientifique sur la perception de soutien des 

enseignants. En soi, les élèves sont les mieux placés pour parler de leurs perceptions de la 

relation élève-enseignant dans le contexte actuel, puisqu’il s’agit d’évaluer leur état de santé 
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mentale général. Leur point de vue constitue donc une source d’information essentielle, 

directement liée à l’expérience subjective qui influence précisément les indicateurs étudiés. 

Cette étude enrichit également le champ de recherche relatif à la conceptualisation des 

relations élève-enseignant, en mettant en lumière tant leurs dimensions positives que négatives. 

En utilisant une approche méthodologique fondée sur une analyse exploratoire par équations 

structurelles, nous avons identifié les structures sous-jacentes à ces interactions relationnelles. 

L’analyse factorielle réalisée à partir du questionnaire maison a révélé la présence de deux 

dimensions distinctes de la relation élève-enseignant; soit une positive et une négative. Cette 

démarche permet non seulement de clarifier les composantes constitutives de ces relations, mais 

également de proposer une modélisation susceptible de servir de référence dans les recherches 

futures.  

Toutefois, malgré les démarches effectuées pour évaluer la structure factorielle et établir 

des propriétés psychométriques préliminaires de l’outil quant à la perception de la relation élève-

enseignant, davantage d’études sont nécessaires pour assurer la validité et la fidélité de l’outil 

proposé dans différents contextes. 

Dans la littérature scientifique actuelle, les relations élève-enseignant sont souvent 

abordées de manière fragmentaire, avec des définitions variables selon les disciplines et les 

cadres théoriques sélectionnés. L’absence de consensus terminologique et conceptuel nuit à la 

comparabilité des études et à la consolidation des connaissances. En ce sens, notre contribution 

vise à soutenir la conceptualisation en proposant une structuration plus robuste et validée de ces 

concepts, facilitant ainsi leur opérationnalisation dans les recherches quantitatives et qualitatives. 

Il demeure toutefois nécessaire que les études futures poursuivent l’examen des propriétés 

psychométriques de l’outil afin d’en consolider la validité et la fiabilité. Par ailleurs, le fait que 
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l’outil soit conçu en français constitue un atout majeur pour son implantation dans les milieux 

scolaires québécois, en assurant une meilleure accessibilité et une pertinence linguistique et 

culturelle accrue. 

Pour ce qui est des limites, en raison du caractère transversal du devis de recherche et des 

données disponibles, il n’est pas possible d’établir une relation causale entre les variables 

étudiées. Les données utilisées dans cette étude datant de 2013 sont également un facteur qui 

pourrait affecter la pertinence des conclusions dans le contexte actuel. Nous pouvons établir 

qu’un lien corrélationnel existe entre nos variables, mais pas de causalité dans cette relation. À 

ce jour, les travaux scientifiques n’ont pas permis d’établir de manière concluante l’influence 

réciproque entre la perception de la relation élève-enseignant et la santé mentale. L’absence de 

consensus empêche de déterminer si l’un de ces facteurs exerce une influence directionnelle sur 

l’autre.  

L’absence de la connaissance des antécédents de santé mentale des participants peut venir 

potentiellement influencer l’échantillon et les résultats. Il aurait été judicieux d’inclure cette 

variable comme facteur de contrôle dans l’analyse. Cette limitation pourrait être atténuée dans de 

futures études par la collecte de données démographiques supplémentaires concernant 

l’historique de santé mentale. Ce questionnaire pourrait être rempli par les élèves ou envoyé au 

domicile, permettant aux parents de fournir des informations détaillées sur les antécédents de 

services reçus par leur enfant ainsi que sur les diagnostics établis. L’administration de ce 

questionnaire, qui mesure des variables susceptibles d’influencer à la fois les variables 

indépendantes et la variable dépendante, permettrait également de recueillir des données 

démographiques supplémentaires. Cela favoriserait un meilleur contrôle des variables 
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confondantes et offrirait la possibilité d’expliquer une part plus importante de la variance dans le 

cadre de modèles statistiques ultérieurs. 

Une autre limite de cette étude concerne la manière dont les élèves du secondaire ont 

évalué leur relation avec leurs enseignants. En effet, ils devaient fournir une interprétation 

globale de leur perception de la relation qu’ils entretiennent avec l’ensemble de leurs 

enseignants, plutôt que d’évaluer chaque relation de manière distincte. Cette approche, bien 

qu’opérationnellement plus simple, risque d’atténuer la précision des données en homogénéisant 

des relations potentiellement très variées d’un enseignant à l’autre. En regroupant ces 

perceptions en un seul score global, certaines nuances importantes risquent d’être perdues, ce qui 

peut atténuer la sensibilité des analyses et limiter la capacité du modèle à refléter fidèlement la 

complexité des expériences relationnelles vécues par les adolescents. 

Une autre limite de l’étude est le fait de ne pas avoir accès à la perception des enseignants 

quant au lien qu’ils ont envers les élèves (Brinkworth et al., 2018). Les relations étant des 

dyades, l’absence de la perception des deux côtés sur cette relation nous fournit une vision 

unilatérale de la dynamique. Comparer les perceptions des élèves et des enseignants permettrait 

d’identifier les zones de dissonance ou de convergence, ce qui est précieux pour intervenir de 

manière ciblée. Les enseignants pourraient également fournir des informations sur leurs 

intentions, leurs stratégies relationnelles, et leur perception du lien avec les élèves, permettant 

une triangulation des données avec la perception des élèves.  

Une des limites de cette étude est le manque d’informations sur le contexte et sur 

l’écosystème dans lequel le jeune évolue mis à part quelques données démographiques. La 

qualité de la relation élève-enseignant perçue ne constitue que l’un des facteurs qui contribuent à 

prédire les difficultés en lien avec la santé mentale. Bien que, par cette étude, nous ayons mis en 
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lumière l’importance d’une telle relation, il importe de remettre cette relation dans le contexte 

multidimensionnel de la problématique des difficultés associées à la santé mentale à 

l’adolescence. Des exemples de facteurs ayant une influence sont une combinaison de facteurs 

biologiques (puberté, prédispositions génétiques), psychologiques (estime de soi, expériences de 

vie), familiaux (qualité de la relation avec les parents), ainsi que sociaux et environnementaux 

(inégalités socioéconomiques, climat scolaire). 

Étant donné que la collecte de données de la présente étude a été effectuée principalement 

en octobre, soit au début de l’année scolaire, et que le devis méthodologique est de nature 

transversale, il n’est pas possible d’observer l’évolution temporelle de la perception de la relation 

élève-enseignant ni son influence sur la santé mentale des élèves au fil de l’année. Dans le cadre 

d’un devis transversal, effectuer la mesure en mai, période précédant la fin de l’année scolaire et 

les examens, aurait pu constituer un moment stratégique pour capter une perception plus 

révélatrice de la relation élève-enseignant et de ses effets sur l’état de santé mentale des élèves.  

Enfin, la méthode d’échantillonnage ainsi que le fait que les données proviennent d’une 

seule école secondaire située en milieu urbain au Québec limitent également la portée des 

généralisations possibles. Ces derniers relèvent un portrait du lien entre la perception de soutien 

sans toutefois permettre d’établir une règle claire qui peut être émise à l’entièreté de la 

population cible. Les résultats permettent de contribuer à un champ de recherche peu développé 

(surtout entourant la perception négative de la relation); d’autres études sont toutefois nécessaires 

pour mieux comprendre la relation entre les variables étudiées. 
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4.4 Implications pour la pratique psychoéducative 

La réalisation de ce mémoire permet d’outiller davantage les psychoéducateurs œuvrant 

dans le milieu scolaire dans la compréhension de l’importance des relations positives pour le bon 

fonctionnement des élèves du secondaire. En comprenant le lien entre les relations perçues 

négativement et les difficultés de santé mentale, les psychoéducateurs pourront faire preuve de 

plus de compréhension face aux élèves et utiliser le rôle-conseil dans le but d’accompagner les 

enseignants à favoriser une relation positive avec les élèves et limiter une relation pouvant être 

perçue négativement par l’étudiant. Dans ce même ordre d’idées, la responsabilité de soutien 

positif ne doit pas obligatoirement reposer seulement sur l’enseignant et peut être partagée entre 

les différents acteurs ou les enseignants significatifs aux yeux de l’élève (Archambault et al., 

2018; Scholte et al., 2001; Waters et al., 2014; Woolley & Bowen, 2007).  

Dans une perspective psychoéducative, le schème de la considération devrait constituer 

un pilier central de l’intervention auprès des jeunes, en particulier ceux présentant des 

comportements perturbateurs ou en détresse. Plutôt que de se limiter à une lecture 

comportementale superficielle, il est essentiel de dépasser l’acte observable pour en explorer les 

fonctions sous-jacentes, en tenant compte du vécu, de l’histoire développementale et du contexte 

relationnel de l’élève (Gendreau, 2001). Cette approche permet de reconnaître le comportement 

comme une forme de communication, souvent enracinée dans des besoins non exprimés ou des 

stratégies d’adaptation inadéquates. En valorisant la compréhension empathique et en adoptant 

une posture éducative bienveillante, l’intervenant psychoéducateur favorise un climat propice à 

la restauration du lien social et à la promotion de la santé mentale.  

Des difficultés relationnelles réelles ou perçues entre un élève et ses enseignants peuvent 

être considérées comme un indicateur précoce de possibles enjeux en santé mentale. Ces tensions 
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peuvent refléter des problématiques sous-jacentes. Utiliser ces signes comme point de départ 

pour un suivi plus ciblé permettrait d’intervenir rapidement et de mieux soutenir l’élève dans son 

parcours scolaire et personnel. Pour le psychoéducateur, comprendre et travailler à défaire la 

croyance qu’a un élève face à son enseignant ou vice versa en raison de leur inadaptation est au 

centre de la démarche psychoéducative. Le psychoéducateur devra investir davantage d’efforts 

dans l’établissement et le maintien du lien thérapeutique avec ces élèves. Cette complexité 

relationnelle ne constitue pas uniquement un obstacle clinique, mais agit également comme un 

indicateur pertinent de la nécessité d’intervenir spécifiquement sur la qualité de cette alliance. En 

ce sens, la difficulté observée avec d’autres adultes devient un signal diagnostique révélateur de 

l’importance du lien thérapeutique dans le processus d’accompagnement psychoéducatif de cet 

élève. 

Somme toute, cette étude contribue à éclairer le travail des psychoéducateurs en milieu 

scolaire en leur fournissant des pistes concrètes pour soutenir les enseignants dans le 

développement de relations positives avec leurs élèves, tout en les aidant à prévenir ou atténuer 

les relations négatives susceptibles d’entraver le climat éducatif. 

4.5 Perspectives pour les recherches futures  

Compte tenu des résultats actuels, il serait pertinent d’explorer des interventions 

pédagogiques ciblées pouvant être mises en œuvre en classe afin de renforcer la relation élève-

enseignant et le soutien perçu par les élèves. Par ailleurs, une conceptualisation plus précise des 

dimensions constitutives des relations positives et négatives entre enseignants et élèves 

permettrait de mieux orienter les pratiques professionnelles, en particulier dans le contexte du 

secondaire, où les besoins relationnels des élèves sont souvent complexes et moins explicitement 

exprimés.  
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Un portrait plus clair de l’impact de la relation élève-enseignant peut venir aider les 

recherches futures à comprendre plus en détail le lien et le rôle que peut jouer la relation élève-

enseignant sur la santé mentale des élèves du secondaire au Québec. Cette population demeure 

relativement peu étudiée dans le contexte spécifique où la qualité perçue de la relation éducative 

est mise en lien avec des indicateurs de santé mentale tels que l’anxiété, la dépression et le 

sentiment d’efficacité personnelle. Une telle investigation pourrait éclairer les pratiques 

pédagogiques et les politiques scolaires en matière de prévention et de promotion de la santé 

mentale. 

Les recherches futures profiteraient à utiliser un devis longitudinal afin d’obtenir une 

vision globale et évolutive de la vie des élèves du secondaire en examinant les différentes 

sphères de leur quotidien et en ciblant les facteurs susceptibles d’influencer leur santé mentale. 

Une collecte de données à plusieurs moments clés de l’année scolaire permettrait d’observer la 

progression des relations interpersonnelles et l’évolution de la perception de la relation du 

soutien reçu, notamment en comparant les mesures prises au début, au milieu et à la fin de 

l’année. Cette approche offrirait une meilleure compréhension de l’impact du temps et des 

dynamiques relationnelles perçues par les élèves sur les indices de santé mentale, et contribuerait 

à identifier les interventions les plus efficaces pour favoriser le bien-être psychologique des 

étudiants. 

Bien que les relations perçues négativement dans le contexte scolaire soient généralement 

considérées comme défavorables, les effets spécifiques d’une perception négative du soutien 

demeurent peu explorés dans la littérature. Cette lacune limite la compréhension des impacts 

concrets que ces perceptions peuvent avoir sur les élèves, tant sur le plan académique que socio-

émotionnel, et sur les différentes sphères de leur développement. La réalisation d’une étude 
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quantitative portant sur les impacts associés à une perception négative du soutien enseignant 

permettrait de mieux cerner les pratiques pédagogiques susceptibles d’être nuisibles, et ainsi de 

contribuer à l’élaboration de lignes directrices visant à améliorer le climat relationnel en milieu 

scolaire. Cette étude pourrait également permettre de baliser une définition ou du moins des 

dimensions plus claires de la relation élève-enseignant négative, cette définition étant souvent 

limitée à une relation qui ne répond pas aux besoins des élèves et des enseignants (Contreras et 

al., 2022).  

 Une étude future pourrait également s’avérer pertinente pour observer l’impact de 

l’implantation d’un programme de prévention en santé mentale et son impact sur la perception de 

soutien des enseignants. Bien que des programmes visent généralement le climat de l’école, un 

programme visant principalement la santé mentale des élèves et leur bien-être au-delà du 

contexte scolaire (p.ex. un programme pour l’anxiété de performance ou pour les difficultés de 

comportements en classe) pourrait être une avenue pour diminuer les difficultés dans tout 

l’écosystème d’une école.   

Il importe également de développer et d’évaluer des interventions précises ou des 

modalités pragmatiques pour les enseignants dans le but de créer un lien positif avec leurs élèves 

et réduire les comportements menant à une relation négativement perçue par l’étudiant. Certains 

programmes existent et bénéficieraient d’une adaptation et d’une validation auprès de 

populations francophones et québécoises comme celles des élèves du secondaire au Québec 

(Rickard et al., 2024; Romanovska & Novak, 2024; Sugai & Horner, 2002). Dans ce même ordre 

d’idées, créer un programme pour cibler et remplacer les comportements qui nuisent à 

l’établissement d’une bonne relation par les enseignants pourrait également être une avenue 

envisageable dans le futur.  
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Conclusion 

En conclusion, ce mémoire poursuivait l’objectif d’étudier la relation entre la perception 

de la relation élève-enseignant et l’état de santé mentale des élèves du secondaire. Les résultats 

mettent en lumière les effets de la perception de la relation élève-enseignant par l’adolescent sur 

l’état de santé mentale général des élèves et offrent des pistes de compréhension quant aux 

facteurs susceptibles d’influencer l’état de santé mentale des jeunes de façons plus positives. 

Spécifiquement, les résultats suggèrent qu’une relation élève-enseignant perçue positivement par 

les élèves du secondaire ne semble pas avoir de lien significatif avec les des enjeux de santé 

mentale. En contraste, la relation négativement perçue a un lien avec de plus grands enjeux de 

santé mentale chez les élèves du secondaire.  

Les résultats présentés dans cette étude comportent des implications significatives pour 

diverses instances œuvrant dans le domaine de l’éducation secondaire au Québec. Ils conduisent 

à formuler des recommandations orientées vers la mise en place d’interventions ciblées, dont 

l’objectif principal est de réduire la perception négative des relations entre élèves et enseignants 

telle qu’elle est rapportée par les élèves du secondaire. Une telle démarche apparait essentielle 

afin de limiter les effets potentiellement délétères que ces relations perçues comme négatives 

peuvent exercer sur la santé mentale des jeunes, en favorisant ainsi un climat scolaire plus 

propice au bien-être psychologique et à la réussite éducative. 
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