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Résumé 

Quelle place occupe la relation pédagogique en contexte postsecondaire quant à la motivation pour 
apprendre? Quels gestes l’enseignant peut-il poser pour établir une relation positive? Une revue de la 
littérature a permis de constater que l’établissement d’une relation pédagogique adéquate peut devenir 
un catalyseur puissant pour susciter et maintenir un climat propice d’apprentissage (Liberante, 2012; Van 
Manen, 2002). Sur le plan académique, ses effets les plus importants sont associés à une augmentation 
du taux de réussite scolaire (Hughes et Chen, 2011; Teren, 2001), ainsi qu’à une diminution du taux 
d’abandon (Hagenaur et Volet, 2014). De plus, les études montrent que lorsque l’enseignant se soucie 
d’établir une relation positive avec ses étudiants, il contribue à la réduction de comportements 
indésirables en classe et de la malhonnêteté scolaire (plagiat, tricherie,) (Churchill, et al., 2011; Stearns, 
2001). Cela pourrait entre autres s’expliquer, selon Elder et al. (2010), par la diminution de l’anonymat en 
classe. Enfin, sur le plan personnel, les étudiants qui perçoivent que l’enseignant s’intéresse à eux 
rapportent une meilleure confiance en soi (Ryan et al., 1998), ce qui en retour contribue à la hausse du 
sentiment d’auto-efficacité, de la perception de contrôle et de l’engagement envers les études 
(Kozanitis, 2015). 

 

 

Introduction 

L’influence des composantes motivationnelles 
sur la réussite en contexte scolaire est 
amplement documentée, et ce, pour l’ensemble 
des niveaux d’enseignement. Par contre, les 
études qui ont porté sur le lien entre la relation 
pédagogique et la motivation sont beaucoup 
moins nombreuses, particulièrement en 
contexte postsecondaire. 

La relation pédagogique qui s’établit entre 
l’enseignant et les étudiants a pour principales 
fonctions l’instauration d’un environnement 
propice à l’apprentissage et la création d’un lien 
de confiance. Véritable substrat de la dynamique  
 
 

 
 
 
sociale de la classe, la relation pédagogique peut 
exercer une influence sur l’attitude et les 
comportements des étudiants en classe (Roorda, 
Koomen, Split et Oort, 2011). De plus, elle peut 
avoir des effets positifs sur le développement de 
l’étudiant, son engagement scolaire ainsi que sa 
motivation pour apprendre (Hugues et Chen, 
2011). 

Elle peut également mener à un sentiment 
d’appartenance envers le groupe et inciter une 
meilleure disposition des étudiants à prendre 
part aux activités coopératives proposées par 
l’enseignant (Hugues et Chen, 2011). C’est 
d’ailleurs en évoquant l’hypothèse du besoin 
d’appartenance que les travaux de Bergin et 
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Bergin (2009) ont pu mettre en lumière les effets 
positifs des relations interpersonnelles sur la 
motivation, la compétence sociale et le bien-être 
en général. En contexte scolaire, les effets 
positifs d’une relation pédagogique signifiante 
entre l’enseignant et les élèves sur l’adaptation 
scolaire réussie sont bien documentés pour les 
niveaux préscolaire, primaire et secondaire 
(Bernstein-Yamashiro et Noam, 2013).  

Toutefois, peu de recherches empiriques se sont 
intéressées à la relation pédagogique et à ses 
effets sur la motivation en contexte 
postsecondaire (Hagenauer et Volet, 2014). La 
plupart des études proviennent de pays anglo-
saxons, avec une forte majorité des États-Unis. 
Une méta-analyse de Roorda et al., (2011) 
montre que des 92 publications empiriques 
répertoriées entre 1990 et 2011 et portant sur la 
relation pédagogique, 77 d’entre elles sont 
basées sur des populations des États-Unis.  

La situation est encore plus accentuée lorsqu’on 
cherche des écrits pour le contexte collégial 
particulier du Québec, Canada. En effet, force est 
de constater l’absence quasi totale de 
publications scientifiques rapportant des études 
empiriques francophones menées sur le thème 
de la relation pédagogique et son influence sur la 
motivation à apprendre en contexte collégial 
québécois. La plupart des articles sont de nature 
professionnelle (Bélanger et Lussier, 2011; 
Chassé, 2006; Kubanek et Waller, 1995; 
Langevin, 1996) ou rapportent des études 
réalisées auprès d’élèves du primaire (Rousseau, 
Deslandes et Fournier, 2009) ou du secondaire 
(LeBel, 2016; Doré-Côté, 2007). À notre 
connaissance, il n’existe aucune étude originale, 
et n’ayant pas eu recours à des données 
secondaires, qui a été réalisée en contexte 
collégial québécois.  

Ce constat a exhorté la poursuite de trois 
objectifs dans le cadre de cette revue de 
littérature. L’ordre de présentation de ces 
objectifs a d’ailleurs structuré les sections de 
l’article. Le premier objectif est de délimiter 
comment la littérature définit une relation 
pédagogique de qualité. Le second objectif est 

d’explorer les écrits portant sur le lien entre la 
relation pédagogique et la motivation à 
apprendre en contexte postsecondaire. Pour ce 
qui est du troisième objectif, il nous est paru 
pertinent, étant donné le nombre restreint 
d’études s’étant intéressées à ce sujet, de 
repérer des travaux qui ont développé des 
instruments de mesure pour la relation 
pédagogique et la motivation scolaire en milieu 
collégial. Mais avant d’élucider chacun de ces 
objectifs, nous faisons une brève description de 
la méthode utilisée pour trouver les écrits 
pertinents. 

Méthode 

La sélection de la littérature pertinente a été 
réalisée en deux étapes. Nous avons d’abord 
questionné les bases de données en éducation, 
en psychologie et en science sociale (ERIC, 
Francis, Psyndex, Psych Info). Puis, la procédure 
boule de neige a permis d’identifier des articles 
cités en référence à l’intérieur de ceux trouvés 
lors de la première étape. Nous avons établi trois 
critères d’inclusion pour la sélection des articles: 
1) ils devaient être de nature empirique 
(quantitatif ou qualitatif); 2) ils devaient porter 
sur la relation pédagogique en contexte 
postsecondaire; 3) avoir été publiés après l’an 
2000, quoiqu’occasionnellement nous avons 
retenu certaines publications plus anciennes. De 
plus, pour des raisons d’espace, nous avons 
limité la recherche documentaire aux études 
menées auprès d’étudiants qui suivent des cours 
en mode présentiel. Les modalités hybrides ou à 
distance pourront faire l’objet d’une revue de 
littérature ultérieure. 

Relation pédagogique de qualité : élucidation 
du concept  

L’expression «relation pédagogique» est 
généralement bien circonscrite en langue 
française. Le dictionnaire de l’éducation de 
Legendre (2005) la définit comme l’ensemble des 
interactions du domaine cognitif, affectif et 
social entre apprenants et enseignant qui vise 
l’apprentissage et l’épanouissement de la 
personne. » Quelques expressions synonymes 
sont également présentes dans la littérature 
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francophone, par exemple «relation éducative» 
et «relation maître-élève», mais toutes semblent 
converger vers la même signification. Toutefois, 
en parcourant la littérature anglo-saxonne, on 
constate qu’il existe un éventail terminologique 
plus étendu associé au concept de relation 
pédagogique, avec des termes comme «teacher-
student relationships» (Liberante, 2012; van 
Uden, Ritzen et Pieters, 2014), «faculty-student 
interactions» (Hagenaur et Volet, 2014, A et B; 
Plecha, 2002), «professor-student rapport» 
(Ryan, 2014), «interpersonal connections» 
(Abrahamson, 2011). De façon générale, ces 
expressions partagent une forte similitude de 
sens, mais peuvent parfois encourir de minimes 
différences sémantiques. Ces différences portent 
sur deux aspects. Le premier dépend de la 
manière d’opérationnaliser la relation 
pédagogique. Ainsi, parfois elle est conçue 
comme une entité ayant un état stable, parfois 
ayant état dynamique. Le second dépend 
davantage du contexte dans lequel se développe 
et se déroule la relation pédagogique, 
notamment les niveaux scolaires ou le domaine 
d’études (Kim et Sax, 2011 et 2014). Par ailleurs, 
ces expressions sont quelquefois utilisées de 
façon interchangeable dans la même étude, ou 
encore les auteurs ne prennent pas la peine de 
lui donner une définition explicite. Qui plus est, 
certaines études utilisent la relation 
pédagogique comme variable dépendante, alors 
que d’autres l’utilisent comme variable 
indépendante ou encore comme variable 
contextuelle (Anderson & Carta-Falsa, 2002). Ce 
manque de précision et d’inconstance dans 
l’utilisation des termes rend difficiles l’analyse et 
la comparaison des résultats d’une étude à une 
autre. Ces difficultés s’accentuent lorsqu’on 
tente d’établir l’équivalence terminologique 
entre les langues française et anglaise.  

Quoi qu’il en soit, ce qui compte en réalité c’est 
que cette relation soit la plus positive et aidante 
possible, indépendamment de l’expression 
utilisée pour la nommer. Mais comment 
pouvons-nous savoir qu’une relation 
pédagogique est de qualité? Qu’elles sont les 
éléments ou les conditions nécessaires d’une 

telle relation? De façon générale, les études ont 
identifié quatre éléments essentiels pour qu’une 
relation pédagogique soit considérée de qualité : 
1) les enseignants sont faciles d’approche et 
plaisants; 2) ils démontrent de l’enthousiasme et 
de la passion pour leur travail; 3) ils se 
préoccupent de leurs étudiants; 4) ils leur 
servent de modèles ou de mentors (Alderman, 
2008). À ce sujet, les travaux de Denzine et Pulos 
(2000), qui se sont intéressés au caractère 
approchable ou inapprochable de l’enseignant, 
ont montré qu’un enseignant facilement 
approchable connaît le nom de ses étudiants, 
demeure en classe pour rencontrer les étudiants, 
il les salue lorsqu’il les croise sur le campus, il 
sourit fréquemment et affiche un comportement 
chaleureux et bienveillant. Tandis qu’un 
enseignant considéré d’inapprochable est 
condescendant, ne respecte pas son horaire de 
consultations et semble s’ennuyer lorsqu’il 
enseigne. De nombreuses études soulignent 
qu’être un enseignant approchable s’avère 
indispensable pour l’initiation d’interactions 
avec les étudiants (Denzinet et Pulos, 2000; 
Devlin et O’Shea, 2012; Stephen, O’Connell et 
Hall, 2008). De plus, l’étude de Braxton, Milem et 
Sullivan (2000) a montré que le recours à des 
méthodes d’apprentissage actif en classe peut 
mener à une relation pédagogique positive, 
puisque ces méthodes (discussion, échanges, 
travail d’équipe) encouragent l’intégration 
sociale en multipliant les interactions entre 
l’enseignant et les étudiants.  

À ce sujet, auparavant les études considéraient la 
fréquence des contacts entre l’enseignant et les 
étudiants comme un autre élément reflétant une 
relation pédagogique de qualité. Elles rapportent 
d’ailleurs des corrélations positives entre des 
fréquences plus élevées d’interactions et de 
meilleurs résultats d’apprentissage chez les 
étudiants (Cox et al., 2010). Plus récemment, on 
a découvert que l’intention, la profondeur et la 
qualité des interactions entre enseignant et 
étudiants sont des éléments plus marquants, 
notamment pour leurs effets probants sur le 
développement d’habiletés cognitives d’ordre 
supérieur, la motivation, les aspirations 
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professionnelles, la persévérance et la réussite 
académique (Hagenaur et Volet, 2014, A; 
Arredondo, 1995). La qualité des interactions 
prend donc le pas sur la quantité des 
interactions, ce qui peut être rassurant pour les 
enseignants, notamment lorsqu’ils se trouvent 
devant des groupes nombreux. 

Par ailleurs, la majorité des études considère que 
la relation pédagogique est de nature 
multidimensionnelle et dépend du contexte 
social dans lequel elle évolue. Selon Hagenaur et 
Volet (2014, B), elle aurait deux dimensions 
étroitement reliées, l’une serait affective, l’autre 
serait une dimension d’aide. La première renvoie 
au lien affectif qui se crée entre l’enseignant et 
les étudiants et qui rend possible une relation 
basée sur la confiance mutuelle et exempte de 
menace. La seconde dimension renvoie à l’appui 
offert par l’enseignant aux étudiants pour les 
aider à réussir le cours (par exemple, établir des 
objectifs clairs, répondre promptement aux 
courriels). Ces dimensions incluent différents 
aspects, tels que l’honnêteté, la confiance et le 
respect. Elles sont également caractérisées par la 
bienveillance (care en anglais) que fait preuve 
l’enseignant envers les étudiants. On la conçoit 
comme étant la préoccupation sincère de 
l’enseignant pour le bien-être et l’apprentissage 
de ses étudiants (Kozanitis, 2015; Prégent, 
Bernard et Kozanitis, 2009). La bienveillance se 
reconnaît au respect et à l’attention 
personnalisée que fait preuve l’enseignant 
envers les étudiants. Il s’agit entre autres de 
valoriser les contributions étudiantes, de les 
encourager à participer et à poser des questions 
en classe, ainsi qu’à répondre aux questions qui 
leur sont posées (Crombie et al., 2003).  

Par contre, l’aspect de bienveillance a surtout été 
étudié auprès d’enseignants du niveau primaire 
et secondaire, il a reçu beaucoup moins 
d’attention en contexte postsecondaire. Halx 
(2010) semble même remettre en question la 
pertinence de considérer cet aspect en contexte 
postsecondaire. Pour cet auteur, la relation 
pédagogique se produit entre un adulte et des 
enfants ou des adolescents aux niveaux primaire 
et secondaire, tandis qu’elle concerne des 

adultes au niveau postsecondaire. Une des 
principales différences liées à ce contexte est le 
degré de dépendance ou d’indépendance 
attendu des étudiants. Il s’interroge à savoir dans 
quelle mesure l’enseignant en contexte 
postsecondaire doit se préoccuper ou prendre 
soin de ses étudiants, alors que ces derniers sont 
présumés être adultes et par conséquent 
possédant un degré d’autonomie et 
d’indépendance élevé (Halx, 2010). Cela dit, la 
question demeure ouverte, car il a constaté que 
les avis sont partagés sur le sujet. Certains 
enseignants croient qu’il est important de se 
préoccuper des étudiants et de créer un 
environnement sécuritaire, propice aux 
interactions entre étudiants et enseignant. 
Tandis que certains sont d’avis qu’il n’est pas 
nécessaire de le faire, croyant même que cela 
pourrait leur être préjudiciable. D’autres 
affirment qu’ils veulent éviter de materner les 
étudiants et que ces derniers devraient être en 
mesure d’étudier de façon indépendante, sans 
aide de la part de l’enseignant. De plus, Halx 
(2010) apporte certaines nuances à ses propos, 
car il soupçonne que des commentaires à l’égard 
de la bienveillance, particulièrement ceux qui en 
dénigrent l’utilité, soient attribuables aux 
acceptions plurielles du concept de 
bienveillance. Il propose qu’à l’avenir, les auteurs 
étayent de façon plus précise les fondements 
théoriques sur lesquels est fondée leur définition 
de bienveillance pour éviter ce genre d’écueils. 

Sibii (2010) affirme que la proximité créée à 
l’intérieur de la relation pédagogique en 
contexte postsecondaire nécessite un équilibre 
pour demeurer adéquate. Cet auteur met en 
garde contre une relation pédagogique qui 
deviendrait trop intime ou trop familière. À ce 
propos, les travaux de Holmes, Ruppert, Ross et 
Shapera (1999) ont bien documenté les bornes à 
respecter pour qu’une relation pédagogique soit 
appropriée. Leurs résultats montrent que la 
relation devient inappropriée lorsqu’elle touche 
particulièrement l’aspect d’amitié. C’est 
essentiellement une question d’attitude, 
puisqu’il y a une différence entre être ami et être 
amical. Les étudiants mentionnent leur inconfort 
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lorsque les enseignants adoptent des 
comportements qui vont au-delà de leurs rôles 
académiques. Par exemple, lorsqu’ils assistent à 
un événement social à l’extérieur du contexte 
scolaire, ou lorsqu’ils vont magasiner avec un 
étudiant. Holmes et al. (1999) mettent 
également en garde contre les risques d’une 
relation informelle ou trop proche entre 
enseignant et étudiants, étant donné sa nature 
hiérarchique et d’une distribution inégale du 
pouvoir. C’est particulièrement délicat lorsque la 
relation concerne un enseignant et un étudiant 
de sexe opposé. Les répondants de l’étude de 
Holmes et al. (1999) considèrent que les relations 
à caractère intime ou sexuel en contexte 
postsecondaire sont très inappropriées (par 
exemple, un enseignant qui fréquente un 
étudiant, un enseignant qui signifie à un étudiant 
qu’il est attiré par lui ou elle). Les autorités au 
Québec ont commencé récemment, elles aussi, à 
se sensibiliser à ces questions pour le contexte 
postsecondaire (voir l’article de Marco Fortier 
paru dans le Devoir le 5 avril 2017).  

En somme, Kember, Ho et Hong (2010) affirment 
que les étudiants apprécient la relation 
pédagogique lorsque l’enseignant démontre 
qu’il est disponible, amical, et aidant. Toutefois, 
le professionnalisme est de mise pour que la 
relation demeure saine et appropriée. Ainsi, les 
gestes et les paroles de l’enseignant pour 
s’approcher de ses étudiants doivent se 
circonscrire dans le cadre académique. De plus, 
ce même équilibre semble nécessaire pour les 
actions qui touchent les aspects d’aide et d’appui 
offert par l’enseignant aux étudiants. En effet, les 
recherches montrent que les étudiants ont 
besoin d’aide pour réussir, mais qu’ils ont 
également besoin que l’enseignant les mette au 
défi (Devlin et O’Shea, 2012). Ce sont d’ailleurs 
les enseignants qui ont des attentes élevées 
envers les étudiants et qui ne les maternent pas 
excessivement qui reçoivent les meilleures 
évaluations d’enseignement. Ainsi, la 
mobilisation adéquate d’un savoir-être et d’un 
savoir-agir enseignant, et qui reflète des 
intentions louables, peut être profitable sur le 
plan pédagogique. À ce sujet, la prochaine 

section présente les nombreux effets que peut 
avoir la relation pédagogique sur les étudiants, 
particulièrement sur leur motivation à 
apprendre. 

Effets de la relation pédagogique sur la 
motivation 

La revue de la littérature a permis d’identifier 
plusieurs effets positifs d’une relation 
pédagogique de qualité en contexte 
postsecondaire. Parmi les plus importants, 
mentionnons son effet sur la persévérance et les 
taux plus élevés d’obtention du diplôme d’études 
convoité (Witt et al., 2004). Il y a aussi la 
diminution du nombre d’abandons, l’obtention 
de meilleures notes et de meilleures 
performances aux tests standardisés (Kezar et 
Maxey, 2014). Ces effets sont très positifs et 
certainement désirables, néanmoins ce sont des 
effets distaux, c’est-à-dire que la satisfaction liée 
à leur réalisation est différée dans le temps (de 
quelques semaines, voire de quelques mois 
après avoir vécu la relation pédagogique). 
Heureusement, d’autres effets très importants, 
mais proximaux cette fois, peuvent se faire 
ressentir de façon immédiate. Ainsi, l’intérêt 
situationnel et l’engagement des étudiants 
envers la matière en sont des exemples 
éloquents (Strauss et Volkwein, 2004; Zepke et 
Leach, 2010).  Plusieurs études ont aussi montré 
qu’une relation pédagogique exempte de 
menace est liée à la satisfaction des étudiants, à 
leurs stratégies et leur approche d’apprentissage 
(en profondeur), à leur développement 
intellectuel (processus cognitif d’ordre supérieur, 
compréhension conceptuelle), ainsi qu’à leur 
performance académique au quotidien (Calvo, 
Markauskaite et Trigwell, 2010; Pascarella et 
Terenzini, 2005; Trigwell, 2005; Halawah, 2006). 
Aussi, les interactions avec l’enseignant 
augmentent la motivation et la volonté des 
étudiants de travailler sur la matière du cours et 
de poursuivre les études (Kuh, 2003; Rugutt et 
Chemosit, 2009). À ce sujet, une étude de 
Hurtado et al. (2011) rapporte que dans le cas 
des cours en sciences, les interactions avec 
l’enseignant constituent l’élément le plus 
significatif dans la décision des étudiants de 
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poursuivre des études dans ce domaine. De plus, 
ces auteurs signalent que les enseignants 
peuvent également influencer le choix de 
carrière des étudiants, notamment en les 
encourageant à choisir une profession qui soit en 
lien avec leurs intérêts et leurs compétences. 

Par ailleurs, la motivation peut avoir un rôle 
médiateur sur l’ensemble des autres effets 
relatés, ce qui en ferait un facteur d’autant plus 
significatif. De la sorte, les interactions entre 
enseignant et étudiants ont un effet positif sur le 
sentiment de confiance en soi des étudiants 
(Plecha, 2002). Elles peuvent aussi jouer sur la 
perception de compétence et sur le sentiment 
d’autoefficacité (Pintrich, 2003; Rocca, 2010). 
Ces derniers résultats sont très importants 
puisque les étudiants qui manquent de confiance 
en leurs habiletés académiques peuvent aussi 
manquer de volonté à s’engager dans le cours. 
De plus, certaines études montrent que les 
efforts déployés par l’enseignant pour établir 
une relation positive avec ses étudiants 
deviennent un facteur de protection pour les 
étudiants à risque d’échec ou d’abandon 
(Jennings et Greenberg, 2009; Pianta et Allan, 
2008). De la sorte, lorsque les étudiants sentent 
que l’enseignant se préoccupe d’eux, ils tendent 
à augmenter la valeur accordée à la matière, à 
adopter des comportements d’autorégulation et 
à démontrer un degré d’engagement plus élevé 
en classe, ce qui se répercuter sur leur réussite et 
la persévérance (Crombie et al., 2003; Oseguera 
et Rhee, 2009; Ryan, Gheen et Midgley, 1998). La 
littérature suggère aussi qu’une relation 
pédagogique positive peut créer un sentiment 
d’appartenance chez les étudiants (Watson et 
Battistich, 2006, cité dans Divoll et McDonald, 
2009) et avoir des propriétés apaisantes sur le 
niveau d’anxiété des étudiants (Creasey, Jarvis et 
Knapik, 2009). Une des rares études à s’être 
intéressée au concept de «care» en contexte 
universitaire montre toute l’importance qu’il 
peut avoir sur la motivation intrinsèque 
(Komarraju, Musuklin et Bhattacharya, 2010). 

La plupart des études ont trouvé que ce sont les 
interactions qui se produisent en classe qui ont 
l’impact le plus significatif sur la persévérance, 

l’engagement et la motivation (Anaya et Cole, 
2001). Néanmoins, il semble que les échanges 
impromptus qui se produisent hors classe ont 
également des effets positifs sur la persévérance, 
le taux de diplomation et le développement des 
étudiants (Komarraju, Muskulin et Bhattacharya, 
2010). Ces échanges peuvent avoir lieu avant ou 
après le cours et porter sur des aspects 
académiques ou personnels. Ils peuvent être que 
de simples salutations au passage, ou des 
conseils dispensés concernant un emploi ou des 
études supérieures. A contrario, les enseignants 
qui évitent ces situations peuvent paraître 
inaccessibles, distants, voire non aidants aux 
yeux des étudiants (Kezar et Maxey, 2014). 

Instruments pour mesurer la relation 
pédagogique  

Nous avons répertorié un certain nombre 
d’instruments permettant de mesurer 
différentes dimensions de la relation 
pédagogique. Ces instruments abordent 
différentes facettes du concept et ont été validés 
dans divers contextes académiques. Ils sont 
parfois ancrés à l’intérieur d’un cadre théorique 
ou en lien avec un modèle explicatif des 
dimensions qui les composent.  

Ainsi, le «Classroom Assessment Scoring System 
(CLASS),» conçu et validé par Hamre et ses 
collaborateurs (2013), permet de mesurer les 
dimensions liées aux interactions entre 
enseignant et étudiants dérivées du cadre 
théorique «Teaching Through Interactions» 
développé par ces auteurs. Cet instrument est 
composé de trois larges dimensions : climat de 
classe, sensibilité de l’enseignant et 
considération du point de vue des étudiants. À 
leur tour, ces dimensions sont opérationnalisées 
à un degré de granularité plus précis avec des 
indicateurs comportementaux qui définissent les 
différentes interactions. Il a tout récemment été 
adapté et validé en contexte secondaire dans les 
pays scandinaves par Virtanen, Pakarinen, 
Lerkanen, Poikkeus, Sikkinen et Nurmi (2017).  

Barch (2015) a développé le «Composite 
Student-Teacher Relationship Instrument (C-
STRI) à la suite d’une synthèse de douze 
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instruments utilisés pour mesurer les relations 
entre enseignants et étudiants. Les 170 items du 
questionnaire explorent les 10 dimensions 
suivantes : aide offerte par l’enseignant, recours 
aux punitions, engagement, autonomie et 
support, bienveillance (care), être compréhensif, 
être approchable, expérience affective, 
recherche d’appuis sociaux, et dépendance 
émotionnelle. Les analyses de contenu ont 
permis d’extraire trois variables latentes à partir 
de l’ensemble des items. La première variable 
latente concerne les perceptions qu’ont les 
étudiants de l’enseignant. La seconde renvoie 
aux perceptions de soi des étudiants. Tandis que 
la troisième variable latente couvre les 
comportements interpersonnels. Cet instrument 
est ancré dans la théorie sociocognitive de la 
structure des schémas relationnels de Baldwin 
(1992). 

L’échelle «Student-Instructor Relationship Scale» 
de Creasey, Jarvis et Knapcik (2009) contient 36 
items et a été conçue pour évaluer deux 
dimensions relationnelles, soit la capacité 
d’entrer en relation avec l’enseignant 
(connectedness) et le niveau d’anxiété perçu 
dans ce contexte. Cet instrument est notamment 
utile pour élucider les liens entre des situations 
anxiogènes, comme les examens et la remise de 
devoirs et l’anxiété ou le stress des étudiants, et 
d’examiner de quelle façon la relation 
pédagogique peut en atténuer les effets 
délétères.  

L’échelle du Questionnaire on Teacher 
Interactions (QTI) a été développée par Wubbels, 
Brekelmans, den Brok et van Tartwijk, (2006), 
pour évaluer empiriquement un modèle 
théorique expliquant le comportement 
interpersonnel de l’enseignant. Les dimensions 
de cet instrument proviennent du Model for 
Interpersonal Teacher Behavior (MITB), 
développé par Wubbels, Créton et Hooymayers 
(1985), et retravaillé par Mainhard en 2009. 
Même si le MITB ne porte pas directement sur le 
concept de relation pédagogique, ce modèle 
permet d’identifier le comportement 
interpersonnel de l’enseignant et de caractériser 
les interactions entre l’enseignant et les 

étudiants. Ce modèle comporte deux 
dimensions : influence et proximité. La 
dimension influence se situe sur l’axe vertical sur 
un continuum qui va de faible influence ou 
soumission, à haute influence ou dominance. La 
dimension proximité se situe sur l’axe horizontal, 
le continuum va de faible proximité ou 
opposition, à grande proximité ou coopération 
(van Uden et al., 2014). Ces deux dimensions 
génèrent huit types de comportements 
enseignants : meneur; aidant/amical; 
compréhensif; accorde de la liberté; incertain; 
insatisfait; réprimandeur; et strict. Cet outil a été 
traduit et adapté pour le contexte francophone 
par Genoud (2003), et a été utilisé auprès 
d’élèves du secondaire. 

L’échelle « Professor-Student Rapport Scale » de 
Ryan (2014) contient 34 items et mesure la 
motivation, la perception des étudiants 
concernant leur apprentissage, ainsi que 
l’attitude des étudiants à l’égard de l’enseignant 
et du cours. Elle a été validée à quelques reprises 
et ses propriétés psychométriques sont de bonne 
qualité (Wilson, Ryan et Pugh, 2010; Ryan, 
Wilson et Pugh, 2011; Wilson et Ryan, 2013).  

L’échelle «Teacher-Behavior Checklist» de 
Keeley, Smith et Buskist (2006) contient 28 items 
et mesure la perception qu’ont les étudiants des 
comportements de l’enseignant. Ces items sont 
répartis sur deux dimensions, la communication 
et la compétence de l’enseignant, d’une part et 
la bienveillance et l’aide d’autre part. Les items 
de cette dernière dimension seraient les plus 
pertinents à retenir. 

Le questionnaire «Student-Teacher-Relationship 
Scale» de Pianta (2001) est un instrument 
reconnu à l’échelle internationale et validé à 
plusieurs reprises en contexte anglophone 
(Meyer, 2009; Oplatka, 2007; Gholami et Tirri, 
2012), mais aussi en contexte francophone 
(Gosselin, 1999) pour le niveau primaire. Cette 
échelle comprend 28 items distribués sur les trois 
dimensions suivantes : proximité (l’enseignant 
est facile d’approche), conflit et dépendance.  

Pour terminer, nous n’avons pas été en mesure 
de trouver d’échelles utilisées spécifiquement en 
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contexte francophone pour le niveau 
postsecondaire. Néanmoins, la disponibilité 
d’échelles validées en d’autres contextes peut 
faciliter la réalisation d’études pour pallier cette 
lacune. 

Conclusion 

Cette revue de littérature s’est intéressée aux 
effets de la relation pédagogique sur la 
motivation en contexte postsecondaire. Ce 
champ demeure nettement sous exploré, mais 
les études actuelles mettent en lumière son fort 
potentiel, notamment pour ses effets positifs sur 
l’apprentissage, la persévérance, l’engagement, 
la motivation et la réussite académique. De 

futures recherches devraient explorer plus à fond 
l’effet des différents types d’interactions entre 
enseignant et étudiants, étant donné qu’elles ne 
sont pas toutes de même qualité ou de même 
pertinence pour l’élaboration d’une relation 
pédagogique de qualité. Ces études pourraient 
aussi profiter des instruments de mesure 
rapportés dans la section précédente pour élargir 
les connaissances sur ce sujet, particulièrement 
pour le contexte postsecondaire québécois. 
Enfin, elles pourraient tenter de développer un 
cadre théorique universel, mais adapté pour 
l’étude et l’opérationnalisation du concept de 
relation pédagogique en contexte 
postsecondaire.  
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