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Résumé 

Cette recherche qualitative porte sur la relation enseignant-élèves en 1re année du primaire dans le cadre d’une 

comparaison des systèmes éducatifs québécois et français. De nombreuses recherches (Espinosa, 2020 ; Fortin 

et al., 2011 ; Roffey, 2012; Virat, 2019) montrent qu’une relation enseignant-élèves de qualité est un élément 

majeur du bien-être social et psychologique de l’enseignant et de l’élève, mais qu’elle permet également la 

réussite éducative et scolaire des élèves. Dans le cadre de cette recherche, six enseignantes de 1re année de 

l’école primaire, dont trois québécoises et trois françaises, ont pris part à un entretien semi-dirigé qui a permis 

de recueillir leurs représentations et leurs pratiques déclarées au regard de la qualité de leur relation avec leurs 

élèves. Les résultats montrent des similitudes et des différences entre les deux systèmes éducatifs, notamment 

que les enseignantes françaises semblent accorder davantage d’importance aux apprentissages, contrairement 

aux enseignantes québécoises qui semblent plutôt accorder de l’importance aux liens affectifs. 

Mots clés : relation enseignant-élèves; qualité de la relation; soutien émotionnel; organisation de la classe; 

soutien à l’apprentissage; éducation comparée. 
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1. INTRODUCTION 

Au cours des vingt dernières années, les dimensions internationale et comparatiste des recherches 

portant sur l’éducation ont permis de mettre en lumière « les enjeux de connaissances sur les cultures scolaires, 

les pratiques enseignantes, le métier d’élève, la place plus ou moins acceptée de l’enfant, et non seulement de 

l’élève, dans les pratiques et les interactions sociales dans l’école » (Rascle et al., 2016, p. 33). Parmi ces enjeux 

de connaissances se trouve la prise en compte de la relation enseignant-élèves. 

En effet, les systèmes éducatifs des quatre coins du monde n’accordent pas la même importance à la 

prise en considération de cette relation. Cette hétérogénéité parmi les systèmes éducatifs, qui peut être 

influencée par différents facteurs (p. ex., culturels, structurels), amène les chercheurs à s’intéresser plus 

précisément aux pratiques enseignantes et aux interactions entre l’enseignant et les élèves, car elles permettent 

de soutenir les enfants sur le plan émotionnel, mais également de l’apprentissage.  

Cet article présente les résultats d’une étude comparative dans laquelle six enseignantes de 1re année 

du primaire, trois québécoises et trois françaises, ont participé à un entretien semi-dirigé individuel en lien avec 

leurs représentations et leurs pratiques au regard de leur relation avec les élèves. À ce jour, peu d’études ont 

été réalisées sur le sujet en contexte de 1re année du primaire, aussi bien au Québec qu’en France (Cosnefroy et 

al., 2016 ; Duval et Bouchard, 2013), alors qu’elle est une année charnière pour installer des apprentissages 

fondamentaux à long terme et également un bien-être de l’enfant ainsi qu’une confiance en l’école (Cosnefroy, 

2010 ; Cosnefroy et al., 2016 ; Duval et Bouchard, 2013 ; Lemire, 2012).  

 

Les objectifs de cette recherche concernent la compréhension de cette relation enseignant-élèves 

autour de trois axes : le contexte historique et culturel du système éducatif, l’importance du lien entre cognitif 

et affectif qui s’appuie sur le modèle de Pianta et Hamre (2007) et les pratiques déclarées des enseignantes 

interrogées.  

1. PROBLÉMATIQUE 

Du fait que cette recherche s’inscrit dans la comparaison des systèmes éducatifs québécois et français, 

un survol historique des deux systèmes semble nécessaire dans un premier temps pour une meilleure 

compréhension de leurs fondements respectifs. Puis, est exposée la manière dont est considérée la relation 

enseignant-élèves dans les systèmes éducatifs français et québécois et le rapport à l’éducation et à l’instruction 

dans chacun des deux systèmes.  

1.1 Survol historique : similitudes et différences entre les deux systèmes éducatifs  

En 1965, un premier accord international est signé entre le Québec et la France dans le domaine de 

l’éducation. Cet accord vise, entre autres, à former des enseignants québécois en France, ce qui permet à la 

France d’appuyer son assise internationale tout en étant un modèle d’éducation (Mesli, 2006). En 1970, lors de 

l’opération « Jeunes Maîtres », une expérience d’échanges pédagogiques est mise en place entre des 

enseignants français et québécois. Cette expérience d’échanges pédagogiques se traduit par la formation de 

jeunes enseignants québécois dans les classes françaises, et la découverte de nouvelles approches 
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pédagogiques. Les avantages de cette coopération étaient nombreux : elle permettait de diversifier les relations 

internationales, de promouvoir la francophonie et de consolider l’assise du gouvernement québécois (Donneur 

et al., 1983) au niveau international.  

Le passé historique, les liens forts à la francophonie et les nombreuses coopérations en matière 

d’éducation entre la France et le Québec pourraient laisser présager que les deux systèmes ont de fortes 

similitudes (p. ex., finalités, missions de l’école). Toutefois, il en ressort que les systèmes éducatifs français et 

québécois présentent des différences quant à leurs fondements et leurs prises en considération des besoins de 

l’apprenant (Meuret, 2013). Ces différences proviennent, notamment de leur histoire, de leur rapport à la 

société ainsi que de leur rapport à l’instruction et à l’éducation. Flahault (2006) définit les concepts d’instruction 

et d’éducation et explique leurs liens : « L’instruction, c’est l’acquisition de connaissances grâce à 

l’enseignement. L’éducation, c’est le développement de la capacité à être soi tout en étant avec les autres, à 

ménager ses relations avec eux, à participer à la vie sociale, à intérioriser la culture commune. On peut être 

convenablement éduqué et socialisé sans pour autant être très instruit. Mais on ne peut pas s’instruire, on ne 

désire pas apprendre si, d’abord, on ne bénéficie pas d’une certaine socialisation » (Flahault, 2006, p. 295). 

L’instruction est donc liée à la transmission de connaissances tandis que l’éducation correspond au 

développement global de l’enfant qui renvoie à « un processus dynamique, simultané, intégré, graduel et 

continu des différents domaines de développement chez l’enfant » (Bouchard et al., 2021, p. 58). 

1.2 Fondements des systèmes éducatifs français et québécois 

En France, les principes et les fondements du système scolaire remontent à la Révolution française de 

1789. L’acquisition de savoirs permit l’émancipation de l’être humain. Le savoir est source de liberté. C’est par 

la transmission des connaissances et des savoirs que l’homme se libère de l’assujettissement à la monarchie, 

l’aristocratie et l’Église (Lenoir, 2002). Cette notion de savoirs est encore aujourd’hui fondamentale au sein du 

système éducatif français. De l’autre côté de l’océan, au Québec, la liberté n’est pas liée seulement aux 

connaissances et aux savoirs. Elle s’acquiert grâce à la socialisation et au savoir-être. Selon Lenoir (2008), « la 

liberté est la capacité d’agir dans et sur le monde » (p. 55). Ce rapport à la liberté, très distinct des deux systèmes, 

a pour conséquence une mise en pratique tournée vers l’instruction et une pédagogie centrée sur l’enseignant 

en France, et vers l’éducation et une pédagogie qui place l’enfant au cœur de ses apprentissages au Québec.   

Pour comprendre le système éducatif québécois, ses finalités et ses valeurs, il faut remonter aux années 

1960 avec le Rapport Parent (Parent, 1963) qui demeure encore aujourd’hui une référence fondamentale 

(Lenoir, 2005). L’humanisme renouvelé que propose le Rapport Parent est un axe fondamental du système 

éducatif québécois et marque une rupture avec la tradition scolaire des années précédentes « dont les visées, 

la forme et les modalités s’inscrivaient dans une filiation étroite avec le modèle français » (Lenoir, 2002, p. 656). 

En effet, le Rapport Parent se détourne de l’humanisme traditionnel issu de la Renaissance, prôné par la France, 

fondé sur le développement du raisonnement, de l’intelligence et des savoirs. Il prône un humanisme de 

tradition anglo-saxonne tourné vers le développement du citoyen (Lenoir, 2002). Deux modèles d’éducation 

s’esquissent, celui d’une culture générale des savoirs et des connaissances et celui d’un savoir-faire et d’un 

savoir-être.  

Il en découle un rapport à la relation enseignant-élèves bien distinct, où le rapport en France entre 

l’enseignant et l’élève est beaucoup plus hiérarchique, voire vertical : c'est l'enseignant qui détient et transmet 
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les connaissances. Au Québec, la relation est plus horizontale : l’enseignant soutient l’enfant dans ses 

apprentissages. En effet, au Québec, l’éducation est profondément ancrée dans le courant constructiviste où 

l’enfant joue un rôle actif pour construire ses apprentissages (Programme de formation de l’école québécoise 

(PFEQ, 2001) et développer sa connaissance du monde (Legendre, 2005). Pour construire ses apprentissages, 

l’élève « structure sa pensée et élabore de nouveaux outils de raisonnement dans son effort pour donner un 

sens au monde (Legendre, 2004, p. 23). Du côté français, une importance est accordée à la place des savoirs et 

des connaissances (Meuret, 2013), avec une approche généralement beaucoup plus scolarisante. Le rapport aux 

savoirs, à l’éducation et à l’instruction diffère donc dans les deux systèmes éducatifs. 

1.3 Question de recherche 

Sachant que les recherches montrent à quel point la relation enseignant-élèves est un facteur prépondérant 

quant à la réussite éducative et scolaire, mais également du bien-être social et psychologique des élèves et des 

enseignants (Espinosa, 2020; Fortin et al., 2011; Roffey, 2012; Virat, 2019) et sachant que les principes et les 

fondements d’un système éducatif influencent l’éducation qui leur est offerte (Meuret, 2013), il y a lieu de se 

poser la question suivante : quelles sont les différences et les similitudes des systèmes éducatifs français et 

québécois au regard de la relation entre l’enseignant et les élèves? Dans le cadre de cette comparaison, il sera 

possible de décrire comment la relation enseignant-élèves est appréhendée dans deux contextes éducatifs 

différents.  

2. CADRE THÉORIQUE ET CONCEPTUEL 

Dans le cadre de cette recherche comparative des deux systèmes éducatifs français et québécois, le 

concept de relation enseignant-élèves est présenté. Le modèle Teaching Through Interactions de Hamre et 

Pianta (2007) est exposé pour mieux comprendre l’importance des interactions entre enseignant et élèves qui 

reposent tant sur le cognitif que l’affectif, pour une meilleure réussite éducative et scolaire, un bien-être des 

enfants et des enseignants. 

2.1 La relation enseignant-élèves comme relation éducative 

Depuis de nombreuses années, les résultats de recherches s’accordent pour dire que la relation 

enseignant-élèves est l’un des facteurs prédictifs de la réussite éducative et scolaire, de la motivation et du bien-

être scolaire et social des enfants (Fortin et al, 2011 ; Pianta et Hamre, 2007 ; Virat, 2019). Les modèles de 

relation enseignant-élèves ont évolué au cours des siècles et ont souvent opposé deux courants pédagogiques : 

celui de l’éducation traditionnelle et celui de l’éducation nouvelle, dont Dewey (1938) est l’initiateur (Crahay, 

1989). Alors que la mission première de l’éducation traditionnelle est d’instruire l’enfant en le mettant en 

contact avec des modèles de pensée « comme les mathématiques, les théories scientifiques et les chefs-

d’œuvre de la littérature et de l’art » (Crahay, 1989, p. 68), l’éducation nouvelle souhaite plutôt confronter 

l’enfant directement avec la réalité, c’est-à-dire « de faire de l’école un milieu vivant, ouvert sur les réalités du 

monde » (Crahay, 1989, p. 68), avec comme pivot principal, l’expérimentation. Certaines recherches récentes 

(Darbellay et al., 2021) nuancent cette opposition entre éducation traditionnelle et éducation nouvelle et 

montrent une certaine complémentarité entre ces deux courants qui ne seraient pas opposables, mais plutôt 

conciliables.  
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Les courants pédagogiques peuvent influencer la définition donnée au concept de relation enseignant-

élèves. En effet, il existe plusieurs définitions de ce concept. Tandis que certains le définissent comme une 

relation pédagogique, c’est-à-dire comme une relation principalement tournée vers l’apprentissage (Legendre, 

1993), d’autres le définissent plutôt comme une relation éducative (Postic, 2015), c’est-à-dire comme une 

relation dépassant la transmission de savoirs où l’on y retrouve une dimension sociale et affective. La relation 

éducative peut être envisagée selon différents domaines comme la pédagogie, la psychologie, la psychanalyse 

ou la sociologie. C’est une situation humaine, complexe, faite d’échanges et de contextes (Postic, 2015). La 

définition retenue dans le cadre de cette recherche est celle de Postic (2015, p. 9), soit que « la relation 

pédagogique devient éducative quant au lieu de se réduire à la transmission du savoir, elle engage des êtres 

dans une rencontre où chacun découvre l’autre et se voit soi-même et où commence une aventure humaine 

par laquelle l’adulte va naître en l’enfant ». En d’autres mots, cette relation éducative implique une réciprocité 

entre l’enseignant et l’apprenant, une relation qui dépasse la relation pédagogique pour s’inscrire dans une 

dimension humaine plus large.  

 

2.2. Le modèle Teaching Through Interactions  

Au-delà de montrer l’importance des interactions de qualité entre l’enseignant et les élèves, le modèle 

Teaching Through Interactions (TII) de Hamre et Pianta (2007) met en lumière le lien fondamental entre le 

cognitif et l’affectif au sein de la classe. En effet, l’un ne va pas sans l’autre, car il existe une véritable 

interconnexion entre les deux domaines. Selon Morin et Cyrulnik (2011, p. 57), « [n]ous ne pouvons pas dissocier 

intelligence et affectivité ». C’est en prenant en compte l’importance du soutien émotionnel que l’enfant pourra 

se rendre disponible pour s’impliquer dans ses apprentissages.  

Pianta et Hamre travaillent depuis plus de 20 ans sur la qualité de la relation enseignant-élèves qui 

repose, selon eux, sur trois domaines fondamentaux : le soutien émotionnel, l’organisation de la classe et le 

soutien à l’apprentissage. Pour l’élaboration du premier domaine du modèle, le soutien émotionnel, Pianta et 

Hamre (2009) s’appuient sur la théorie de l’attachement (Ainsworth et al., 1978 ; Bowlby, 1969) et la théorie de 

l’autodétermination (Connell et Wellborn, 1991 ; Skinner et Belmont, 1993) qui suggèrent que les « enfants sont 

plus motivés pour apprendre lorsque les adultes soutiennent leurs besoins de se sentir compétents, autonomes, 

en relation positive avec les autres » (Pianta et Hamre, 2009a, p.112). Pour l’élaboration du deuxième domaine, 

l’organisation de la classe, Pianta et Hamre (2009) s’appuient sur des recherches sur les compétences 

d’autorégulation des enfants (Blair, 2002 ; Paris et Paris, 2001) et les recherches de Vygotsky (1978) et de Bruner 

(1996) qui montrent que l’organisation de la classe est « une caractéristique essentielle de l’environnement » 

(Pianta et Hamre, 2009a, p. 113). Le niveau d’engagement et la motivation des élèves sont plus élevés dans 

l’apprentissage si les enseignants mettent en place des stratégies de gestion des comportements efficaces et 

encouragent la participation active des élèves aux activités. Enfin, pour l’élaboration du troisième domaine, le 

soutien à l’apprentissage, Pianta et Hamre (2009a) s’appuient sur les recherches menées dans différentes 

disciplines dans le cadre du rapport How student learn : Brain, Mind, Experience and School (National research 

Council, 2000) sur le développement cognitif et linguistique des enfants. Pianta et ses collègues (2008) 

s’appuient également sur des recherches menées sur le développement des compétences métacognitives, c’est-

à-dire sur la compréhension des processus de pensées essentiels aux apprentissages des enfants. 
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Ce modèle (et l’outil CLASS – Classroom Assessment Scoring System – qui en découle), fondé sur 

l’interconnexion de ces trois domaines pour une relation enseignant-élèves de qualité, est basé sur des théories 

et des recherches développementales (Bronfenbrenner et Morris, 1998) qui suggèrent que la qualité des 

interactions dans une classe constitue le fondement des apprentissages et du développement des enfants 

(Hamre et al., 2007 ; Pianta et al., 2008 dans Bouchard et al., 2017). La figure ci-dessous et les trois points à 

suivre permettent la présentation des trois domaines du modèle et de l’outil. Chacun des trois domaines, à 

savoir le soutien émotionnel, l’organisation de la classe et le soutien à l’apprentissage, est divisé en plusieurs 

dimensions décrites dans la figure 1. Chacune des dimensions est subdivisée en indicateurs comportementaux 

détaillés et expliquée ci-dessous.  

 

Insérer la figure 1 ici 

2.2.1. Le soutien émotionnel 

 

Dans le modèle de Hamre et Pianta (2007), présenté dans le tableau ci-dessous (figure 1), le soutien 

émotionnel est subdivisé en quatre dimensions : le climat positif, le climat négatif, la sensibilité de l’enseignant 

et la considération du point de vue de l’enfant. Le climat positif (Pianta et al., 2008) permet d’observer s’il existe 

des relations affectueuses et chaleureuses entre l’enseignant et les élèves, mais aussi entre les élèves. Cette 

dimension s’interroge sur plusieurs indicateurs comportementaux comme la proximité physique, le partage 

d’activités entre l’enseignant et les élèves, l’entraide entre les élèves, la présence de conversations et 

d’échanges fréquents. Le climat négatif (Pianta et al., 2008) indique la fréquence, l’intensité des sentiments et 

des comportements négatifs de l’enseignant (p. ex., irritabilité, colère, cris, menaces, moqueries, humiliations, 

victimisation, harcèlement). La dimension de la sensibilité de l’enseignant (Pianta et al., 2008) prend en compte 

sa capacité à être réceptif aux besoins émotionnels et d’apprentissage des enfants. Cette dimension est 

subdivisée en quatre indicateurs comportementaux : conscience de l’enseignant quant aux émotions des 

enfants et aux éventuels problèmes ; réceptivité de l’enseignant, c’est-à-dire à sa capacité à recevoir, à 

reconnaître les émotions des enfants et à les assister dans la gestion de leurs émotions ; capacité à traiter les 

problèmes de manière efficace et rapide ; considération du confort de l’enfant en laissant une large place à 

l’enfant pour participer et prendre des risques. Enfin, la dernière dimension du soutien émotionnel prend en 

compte la considération pour le point de vue de l’enfant (Pianta et al., 2008) selon quatre indicateurs 

comportementaux : la souplesse et l’attention centrée sur l’enfant avec, notamment la capacité de l’enseignant 

à être flexible et à prendre en compte les idées des enfants ; le soutien de l’autonomie et du leadership en 

responsabilisant les enfants, en leur donnant de l’autonomie ; l’expression de l’enfant avec la possibilité pour 

l’enfant d’exprimer son point de vue ; enfin, la restriction de mouvement qui détermine si l’enseignant restreint 

ou non le besoin de bouger de l’enfant.  

2.2.2. L’organisation de la classe 

Dans le modèle de Hamre et Pianta (2007), présenté dans le tableau ci-dessous (figure 1), l’organisation 

de la classe comprend trois dimensions : la gestion des comportements, la productivité et les modalités 

d’apprentissage. La gestion des comportements s’attache à observer la manière dont l’enseignant « prévient ou 
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redirige les comportements inappropriés de l’enfant » (Pianta et al., 2008, p. 49). Des attentes claires sont 

énoncées par l’enseignant quant au comportement de l’enfant. La productivité observe la manière dont sont 

gérés les routines et le temps alloué à l’apprentissage. Elle s’interroge sur l’offre des activités, le rythme soutenu 

ou non de ces activités et des transitions, ainsi que la préparation du matériel. Elle permet de déterminer si 

toutes les conditions matérielles sont réunies pour aider l’enfant à être impliqué et présent dans les 

apprentissages. Les enfants ont compris ce qu’ils doivent faire. L’idée est de planifier et d’organiser les activités 

en classe, en tenant compte du rythme d’apprentissage de chacun. Enfin, les modalités d’apprentissage 

renvoient à la manière dont l’enseignant maximise l’intérêt des enfants, et ce, de manière active. Ces modalités 

d’apprentissages décrites par Pianta et ses collègues (2008) se caractérisent par un accompagnement efficace 

de l’enseignant, une diversité des modalités de matériel, l’intérêt et la participation de l’enfant et la clarté des 

objectifs d’apprentissage déterminés par l’enseignant.  

2.2.3. Le soutien à l’apprentissage 

Selon le modèle de Hamre et Pianta (2007), le soutien à l’apprentissage comporte trois dimensions : le 

développement de concepts, la qualité de la rétroaction et le modelage langagier.  La dimension du 

développement des concepts renvoie aux compétences de réflexion et d’analyse sollicitées par l’enseignant. 

Elle prend en compte les sollicitations de l’enseignant quant à l’analyse et au raisonnement, à la création de 

l’enfant, à l’intégration des concepts, notamment par la récurrence de liens avec des connaissances antérieures 

et aux liens entre ces concepts avec la vie réelle. La dimension de la qualité de la rétroaction permet d’évaluer 

dans quelle mesure l’enseignant donne une rétroaction qui développe la compréhension et l’apprentissage, 

motivant ainsi l’engagement et la persévérance des élèves. Enfin, le modelage langagier observe les façons 

employées par l’enseignant pour stimuler le langage, les conversations et le niveau de langage avancé. Cette 

dimension comprend cinq marqueurs comportementaux : les conversations fréquentes, les questions ouvertes, 

la répétition et l’extension, l’auto-verbalisation et verbalisation parallèle, ainsi que le niveau de langage avancé.  

3. Objectifs de recherche 

L’objectif général de cette recherche est d’étudier la relation enseignant-élèves en 1re année de l’école 

primaire (école élémentaire en France) dans le cadre d’une comparaison des systèmes éducatifs québécois et 

français. Plus précisément, les objectifs spécifiques sont de décrire les pratiques déclarées des enseignantes 

québécoises et françaises sur la relation entre l’enseignante et les élèves dans des classes de 1re année du 

primaire et de les comparer pour en faire ressortir les similitudes et les différences entre les deux systèmes 

éducatifs. 

4. Méthodologie 
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Cette partie présente les éléments méthodologiques qui ont permis d’atteindre les objectifs de 

recherche. Il est question de présenter d’abord le type de recherche, puis les participantes à l’étude ainsi que la 

procédure de recrutement. Enfin, l’outil de recherche utilisé, le déroulement de la collecte de données et les 

analyses des données sont exposés, le tout s’inscrivant dans l’éducation comparée. 

 

4.1Type de recherche 

Pour répondre à nos objectifs, une recherche qualitative a été menée. Ainsi, la recherche 

qualitative « s’intéresse à la subjectivité du phénomène étudié et à son interprétation » (Gaudreau, 2011, p. 82) 

et « […] permet au chercheur de comprendre, de l’intérieur, la nature et la complexité des interactions d’un 

environnement déterminé […] » (Savoie-Zajc, 2018, p. 193). La recherche qualitative a permis de comprendre 

les représentations et les pratiques déclarées des enseignantes quant à leur relation avec leurs élèves.  

4.2 Participantes 

Les participants de cette recherche sont des enseignantes de 1re année du primaire. Toutes les 

enseignantes ayant participé au projet de recherche se sont portées volontaires. Au total, six enseignantes, dont 

trois enseignantes québécoises (1re année du 1er cycle) au primaire et trois enseignantes françaises (cours 

préparatoire, 2e cycle) à l’élémentaire ont participé à cette recherche. Le recrutement des enseignantes s’est 

fait au Québec auprès du Centre de services scolaire Marguerite-Bourgeoys (CSSMB), et en France auprès de 

l’Académie de Grenoble. Les enseignantes travaillent dans des écoles qui se situent en milieu urbain, Montréal 

au Québec et Grenoble en France. Toutes les enseignantes détiennent un diplôme en enseignement. Les six 

enseignantes ont entre 13 et 33 années d’expérience. Elles travaillent toutes dans un milieu mixte ou favorisé 

francophone, avec un nombre d’élèves par classes variant de 19 à 25.  

4.3 Outil de recherche et procédures 

Un entretien semi-dirigé a été effectué auprès de chaque enseignante pour recueillir leurs 

représentations et leurs pratiques déclarées quant à leur relation avec leurs élèves. L’entretien a été réalisé via 

la plateforme virtuelle Zoom en raison de la pandémie Covid-19. La durée de chacun des entretiens était entre 

1 h et 1 h 30. Ils ont été enregistrés et transcrits.   

L’entretien est construit suivant trois grands axes qui reprennent les thèmes abordés dans la 

problématique et le cadre conceptuel, dont le modèle Teaching Through Interactions (Hamre et Pianta, 2007). 

La première partie de l’entretien était consacrée aux représentations des enseignantes quant au contexte 

général du projet à savoir le rôle de l’enseignante, le rôle de l’élève, les missions et les finalités de l’école. La 

deuxième partie portait sur les pratiques déclarées des enseignantes quant à leur relation avec leurs élèves. 

Enfin, la troisième partie s’intéressait à la compréhension des interactions selon les enseignantes. Chaque 
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enseignante était invitée à définir les trois domaines (soutien émotionnel, organisation de la classe et soutien à 

l’apprentissage), mais également les dix dimensions qui composent chacun de ces domaines (p. ex., climat 

positif, sensibilité de l’enseignante, considération du point de vue de l’enfant, gestion des comportements, 

développement de concepts). Nous présenterons dans cet article les résultats des deuxième et troisième parties 

de l’entretien consacrées aux pratiques déclarées des enseignantes.  

 

 

 

4.4 Analyses des données 

Pour analyser les données, une analyse de contenu suivant le processus d’analyse et d’interprétations 

de données qualitatives (Guetterman et Creswell, 2019) qui se déroule en cinq étapes a été retenue. 

Premièrement, l’ensemble des verbatim des entretiens ont été intégrés dans l’outil NVivo (2020), et classés par 

enseignante. Deuxièmement, il a été question du codage de chaque segment de phrase de verbatim. Chaque 

segment de phrase correspondait à une « unité de sens » (Gaudreau, 2011, p. 218), à une catégorie suivant les 

principaux thèmes de l’entretien. Par exemple, pour le thème du rôle de l’enseignante, plusieurs unités de sens 

se sont dégagées des verbatim comme « donner confiance aux élèves », « donner le goût d’apprendre », « les 

laisser s’exprimer » etc. Troisièmement, afin d’avoir une vision plus globale des données, la réduction des 

données (Paillé et Mucchielli, 2012) a été effectuée afin de mettre en lien différentes unités de sens. 

Quatrièmement, sous forme de textes explicatifs et de tableaux, les résultats ont été présentés selon chacun 

des domaines et des dimensions du modèle. Enfin, l’interprétation des résultats s’est appuyée sur les différentes 

recherches (Bigras, 2018 ; Bouchard, 2013 ; Cosnefroy, 2010) qui ont été faites sur le sujet.   

Dans le cadre de cette recherche comparative des deux systèmes éducatifs français et québécois, le 

concept de relation enseignant-élèves est présenté. Le modèle Teaching Through Interactions de Hamre et 

Pianta (2007) est exposé pour mieux comprendre l’importance des interactions entre enseignant et élèves qui 

reposent tant sur le cognitif que l’affectif, pour une meilleure réussite éducative et scolaire, un bien-être des 

enfants et des enseignants. 

 

4.4.1 La relation enseignant-élèves comme relation éducative 

Depuis de nombreuses années, les résultats de recherches s’accordent pour dire que la relation enseignant-

élèves est l’un des facteurs prédictifs de la réussite éducative et scolaire, de la motivation et du bien-être scolaire 

et social des enfants (Fortin et al, 2011 ; Pianta et Hamre, 2007 ; Virat, 2019). Les modèles de relation 

enseignant-élèves ont évolué au cours des siècles et ont souvent opposé deux courants pédagogiques : celui de 

l’éducation traditionnelle et celui de l’éducation nouvelle, dont Dewey (1938) est l’initiateur (Crahay, 1989). 

Alors que la mission première de l’éducation traditionnelle est d’instruire l’enfant en le mettant en contact avec 

des modèles de pensée « comme les mathématiques, les théories scientifiques et les chefs-d’œuvre de la 

littérature et de l’art » (Crahay, 1989, p. 68), l’éducation nouvelle souhaite plutôt confronter l’enfant 

directement avec la réalité, c’est-à-dire « de faire de l’école un milieu vivant, ouvert sur les réalités du monde » 
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(Crahay, 1989, p. 68), avec comme pivot principal, l’expérimentation. Certaines recherches récentes (Darbellay 

et al., 2021) nuancent cette opposition entre éducation traditionnelle et éducation nouvelle et montrent une 

certaine complémentarité entre ces deux courants qui ne seraient pas opposables, mais plutôt conciliables.  

 

Les courants pédagogiques peuvent influencer la définition donnée au concept de relation enseignant-élèves. 

En effet, il existe plusieurs définitions de ce concept. Tandis que certains le définissent comme une relation 

pédagogique, c’est-à-dire comme une relation principalement tournée vers l’apprentissage (Legendre, 1993), 

d’autres le définissent plutôt comme une relation éducative (Postic, 2015), c’est-à-dire comme une relation 

dépassant la transmission de savoirs où l’on y retrouve une dimension sociale et affective. La relation éducative 

peut être envisagée selon différents domaines comme la pédagogie, la psychologie, la psychanalyse ou la 

sociologie. C’est une situation humaine, complexe, faite d’échanges et de contextes (Postic, 2015). La définition 

retenue dans le cadre de cette recherche est celle de Postic (2015, p. 9), soit que « la relation pédagogique 

devient éducative quant au lieu de se réduire à la transmission du savoir, elle engage des êtres dans une 

rencontre où chacun découvre l’autre et se voit soi-même et où commence une aventure humaine par laquelle 

l’adulte va naître en l’enfant ». En d’autres mots, cette relation éducative implique une réciprocité entre 

l’enseignant et l’apprenant, une relation qui dépasse la relation pédagogique pour s’inscrire dans une dimension 

humaine plus large.  

 

4.4.2. Le modèle Teaching Through Interactions  

Au-delà de montrer l’importance des interactions de qualité entre l’enseignant et les élèves, le modèle 

Teaching Through Interactions (TII) de Hamre et Pianta (2007) met en lumière le lien fondamental entre le 

cognitif et l’affectif au sein de la classe. En effet, l’un ne va pas sans l’autre, car il existe une véritable 

interconnexion entre les deux domaines. Selon Morin et Cyrulnik (2011, p. 57), « [n]ous ne pouvons pas dissocier 

intelligence et affectivité ». C’est en prenant en compte l’importance du soutien émotionnel que l’enfant pourra 

se rendre disponible pour s’impliquer dans ses apprentissages.  

Pianta et Hamre travaillent depuis plus de 20 ans sur la qualité de la relation enseignant-élèves qui 

repose, selon eux, sur trois domaines fondamentaux : le soutien émotionnel, l’organisation de la classe et le 

soutien à l’apprentissage. Pour l’élaboration du premier domaine du modèle, le soutien émotionnel, Pianta et 

Hamre (2009) s’appuient sur la théorie de l’attachement (Ainsworth et al., 1978 ; Bowlby, 1969) et la théorie de 

l’autodétermination (Connell et Wellborn, 1991 ; Skinner et Belmont, 1993) qui suggèrent que les « enfants sont 

plus motivés pour apprendre lorsque les adultes soutiennent leurs besoins de se sentir compétents, autonomes, 

en relation positive avec les autres » (Pianta et Hamre, 2009a, p.112). Pour l’élaboration du deuxième domaine, 

l’organisation de la classe, Pianta et Hamre (2009) s’appuient sur des recherches sur les compétences 

d’autorégulation des enfants (Blair, 2002 ; Paris et Paris, 2001) et les recherches de Vygotsky (1978) et de Bruner 

(1996) qui montrent que l’organisation de la classe est « une caractéristique essentielle de l’environnement » 
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(Pianta et Hamre, 2009a, p. 113). Le niveau d’engagement et la motivation des élèves sont plus élevés dans 

l’apprentissage si les enseignants mettent en place des stratégies de gestion des comportements efficaces et 

encouragent la participation active des élèves aux activités. Enfin, pour l’élaboration du troisième domaine, le 

soutien à l’apprentissage, Pianta et Hamre (2009a) s’appuient sur les recherches menées dans différentes 

disciplines dans le cadre du rapport How student learn : Brain, Mind, Experience and School (National research 

Council, 2000) sur le développement cognitif et linguistique des enfants. Pianta et ses collègues (2008) 

s’appuient également sur des recherches menées sur le développement des compétences métacognitives, c’est-

à-dire sur la compréhension des processus de pensées essentiels aux apprentissages des enfants. 

Figure 1.  Modèle Teaching Through Interactions (TTI) (Hamre et Pianta, 2007) 

 

 

Ce modèle (et l’outil CLASS – Classroom Assessment Scoring System – qui en découle), fondé sur 

l’interconnexion de ces trois domaines pour une relation enseignant-élèves de qualité, est basé sur des théories 

et des recherches développementales (Bronfenbrenner et Morris, 1998) qui suggèrent que la qualité des 

interactions dans une classe constitue le fondement des apprentissages et du développement des enfants 

(Hamre et al., 2007 ; Pianta et al., 2008 dans Bouchard et al., 2017). La figure ci-dessous et les trois points à 

suivre permettent la présentation des trois domaines du modèle et de l’outil. Chacun des trois domaines, à 

savoir le soutien émotionnel, l’organisation de la classe et le soutien à l’apprentissage, est divisé en plusieurs 

dimensions décrites dans la figure 1. Chacune des dimensions est subdivisée en indicateurs comportementaux 

détaillés et expliquée ci-dessous.  

4.4.3. Le soutien émotionnel 

Dans le modèle de Hamre et Pianta (2007), présenté dans le tableau ci-dessous (figure 1), le soutien 

émotionnel est subdivisé en quatre dimensions : le climat positif, le climat négatif, la sensibilité de l’enseignant 

et la considération du point de vue de l’enfant. Le climat positif (Pianta et al., 2008) permet d’observer s’il existe 

des relations affectueuses et chaleureuses entre l’enseignant et les élèves, mais aussi entre les élèves. Cette 
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dimension s’interroge sur plusieurs indicateurs comportementaux comme la proximité physique, le partage 

d’activités entre l’enseignant et les élèves, l’entraide entre les élèves, la présence de conversations et 

d’échanges fréquents. Le climat négatif (Pianta et al., 2008) indique la fréquence, l’intensité des sentiments et 

des comportements négatifs de l’enseignant (p. ex., irritabilité, colère, cris, menaces, moqueries, humiliations, 

victimisation, harcèlement). La dimension de la sensibilité de l’enseignant (Pianta et al., 2008) prend en compte 

sa capacité à être réceptif aux besoins émotionnels et d’apprentissage des enfants. Cette dimension est 

subdivisée en quatre indicateurs comportementaux : conscience de l’enseignant quant aux émotions des 

enfants et aux éventuels problèmes ; réceptivité de l’enseignant, c’est-à-dire à sa capacité à recevoir, à 

reconnaître les émotions des enfants et à les assister dans la gestion de leurs émotions ; capacité à traiter les 

problèmes de manière efficace et rapide ; considération du confort de l’enfant en laissant une large place à  

l’enfant pour participer et prendre des risques. Enfin, la dernière dimension du soutien émotionnel prend en 

compte la considération pour le point de vue de l’enfant (Pianta et al., 2008) selon quatre indicateurs 

comportementaux : la souplesse et l’attention centrée sur l’enfant avec, notamment la capacité de l’enseignant 

à être flexible et à prendre en compte les idées des enfants ; le soutien de l’autonomie et du leadership en 

responsabilisant les enfants, en leur donnant de l’autonomie ; l’expression de l’enfant avec la possibilité pour 

l’enfant d’exprimer son point de vue ; enfin, la restriction de mouvement qui détermine si l’enseignant restreint 

ou non le besoin de bouger de l’enfant.  

4.4.4 L’organisation de la classe 

Dans le modèle de Hamre et Pianta (2007), présenté dans le tableau ci-dessous (figure 1), l’organisation 

de la classe comprend trois dimensions : la gestion des comportements, la productivité et les modalités 

d’apprentissage. La gestion des comportements s’attache à observer la manière dont l’enseignant « prévient ou 

redirige les comportements inappropriés de l’enfant » (Pianta et al., 2008, p. 49). Des attentes claires sont 

énoncées par l’enseignant quant au comportement de l’enfant. La productivité observe la manière dont sont 

gérés les routines et le temps alloué à l’apprentissage. Elle s’interroge sur l’offre des activités, le rythme soutenu 

ou non de ces activités et des transitions, ainsi que la préparation du matériel. Elle permet de déterminer si 

toutes les conditions matérielles sont réunies pour aider l’enfant à être impliqué et présent dans les 

apprentissages. Les enfants ont compris ce qu’ils doivent faire. L’idée est de planifier et d’organiser les activités 

en classe, en tenant compte du rythme d’apprentissage de chacun. Enfin, les modalités d’apprentissage 

renvoient à la manière dont l’enseignant maximise l’intérêt des enfants, et ce, de manière active. Ces modalités 

d’apprentissages décrites par Pianta et ses collègues (2008) se caractérisent par un accompagnement efficace 

de l’enseignant, une diversité des modalités de matériel, l’intérêt et la participation de l’enfant et la clarté des 

objectifs d’apprentissage déterminés par l’enseignant.  

4.2.3. Le soutien à l’apprentissage 

Selon le modèle de Hamre et Pianta (2007), le soutien à l’apprentissage comporte trois dimensions : le 

développement de concepts, la qualité de la rétroaction et le modelage langagier.  La dimension du 

développement des concepts renvoie aux compétences de réflexion et d’analyse sollicitées par l’enseignant. 

Elle prend en compte les sollicitations de l’enseignant quant à l’analyse et au raisonnement, à la création de 

l’enfant, à l’intégration des concepts, notamment par la récurrence de liens avec des connaissances antérieures 

et aux liens entre ces concepts avec la vie réelle. La dimension de la qualité de la rétroaction permet d’évaluer 
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dans quelle mesure l’enseignant donne une rétroaction qui développe la compréhension et l’apprentissage, 

motivant ainsi l’engagement et la persévérance des élèves. Enfin, le modelage langagier observe les façons 

employées par l’enseignant pour stimuler le langage, les conversations et le niveau de langage avancé. Cette 

dimension comprend cinq marqueurs comportementaux : les conversations fréquentes, les questions ouvertes, 

la répétition et l’extension, l’auto-verbalisation et verbalisation parallèle, ainsi que le niveau de langage avancé. 

5. Objectifs de recherche 

L’objectif général de cette recherche est d’étudier la relation enseignant-élèves en 1re année de l’école 

primaire (école élémentaire en France) dans le cadre d’une comparaison des systèmes éducatifs québécois et 

français. Plus précisément, les objectifs spécifiques sont de décrire les pratiques déclarées des enseignantes 

québécoises et françaises sur la relation entre l’enseignante et les élèves dans des classes de 1re année du 

primaire et de les comparer pour en faire ressortir les similitudes et les différences entre les deux systèmes 

éducatifs. 

 

6. METHODOLOGIE 

Cette partie présente les éléments méthodologiques qui ont permis d’atteindre les objectifs de 

recherche. Il est question de présenter d’abord le type de recherche, puis les participantes à l’étude ainsi que la 

procédure de recrutement. Enfin, l’outil de recherche utilisé, le déroulement de la collecte de données et les 

analyses des données sont exposés, le tout s’inscrivant dans l’éducation comparée. 

6.1 Type de recherche 

Pour répondre à nos objectifs, une recherche qualitative a été menée. Ainsi, la recherche 

qualitative « s’intéresse à la subjectivité du phénomène étudié et à son interprétation » (Gaudreau, 2011, p. 82) 

et « […] permet au chercheur de comprendre, de l’intérieur, la nature et la complexité des interactions d’un 

environnement déterminé […] » (Savoie-Zajc, 2018, p. 193). La recherche qualitative a permis de comprendre 

les représentations et les pratiques déclarées des enseignantes quant à leur relation avec leurs élèves.  

6.2 Participantes 

Les participants de cette recherche sont des enseignantes de 1re année du primaire. Toutes les 

enseignantes ayant participé au projet de recherche se sont portées volontaires. Au total, six enseignantes, dont 

trois enseignantes québécoises (1re année du 1er cycle) au primaire et trois enseignantes françaises (cours 

préparatoire, 2e cycle) à l’élémentaire ont participé à cette recherche. Le recrutement des enseignantes s’est 

fait au Québec auprès du Centre de services scolaire Marguerite-Bourgeoys (CSSMB), et en France auprès de 

l’Académie de Grenoble. Les enseignantes travaillent dans des écoles qui se situent en milieu urbain, Montréal 

au Québec et Grenoble en France. Toutes les enseignantes détiennent un diplôme en enseignement. Les six 

enseignantes ont entre 13 et 33 années d’expérience. Elles travaillent toutes dans un milieu mixte ou favorisé 

francophone, avec un nombre d’élèves par classes variant de 19 à 25.  
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6.3 Outil de recherche et procédures 

Un entretien semi-dirigé a été effectué auprès de chaque enseignante pour recueillir leurs 

représentations et leurs pratiques déclarées quant à leur relation avec leurs élèves. L’entretien a été réalisé via 

la plateforme virtuelle Zoom en raison de la pandémie Covid-19. La durée de chacun des entretiens était entre 

1 h et 1 h 30. Ils ont été enregistrés et transcrits.  L’entretien est construit suivant trois grands axes qui 

reprennent les thèmes abordés dans la problématique et le cadre conceptuel, dont le modèle Teaching Through 

Interactions (Hamre et Pianta, 2007). La première partie de l’entretien était consacrée aux représentations des 

enseignantes quant au contexte général du projet à savoir le rôle de l’enseignante, le rôle de l’élève, les missions 

et les finalités de l’école. La deuxième partie portait sur les pratiques déclarées des enseignantes quant à leur 

relation avec leurs élèves. Enfin, la troisième partie s’intéressait à la compréhension des interactions selon les 

enseignantes. Chaque enseignante était invitée à définir les trois domaines (soutien émotionnel, organisation 

de la classe et soutien à l’apprentissage), mais également les dix dimensions qui composent chacun de ces 

domaines (p. ex., climat positif, sensibilité de l’enseignante, considération du point de vue de l’enfant, gestion 

des comportements, développement de concepts). Nous présenterons dans cet article les résultats des 

deuxième et troisième parties de l’entretien consacrées aux pratiques déclarées des enseignantes.  

6.4 Analyses des données 

Pour analyser les données, une analyse de contenu suivant le processus d’analyse et d’interprétations 

de données qualitatives (Guetterman et Creswell, 2019) qui se déroule en cinq étapes a été retenue.  

Premièrement, l’ensemble des verbatim des entretiens ont été intégrés dans l’outil NVivo (2020), et 

classés par enseignante. Deuxièmement, il a été question du codage de chaque segment de phrase de verbatim. 

Chaque segment de phrase correspondait à une « unité de sens » (Gaudreau, 2011, p. 218), à une catégorie 

suivant les principaux thèmes de l’entretien. Par exemple, pour le thème du rôle de l’enseignante, plusieurs 

unités de sens se sont dégagées des verbatim comme « donner confiance aux élèves », « donner le goût 

d’apprendre », « les laisser s’exprimer » etc. Troisièmement, afin d’avoir une vision plus globale des données, 

la réduction des données (Paillé et Mucchielli, 2012) a été effectuée afin de mettre en lien différentes unités de 

sens. Quatrièmement, sous forme de textes explicatifs et de tableaux, les résultats ont été présentés selon 

chacun des domaines et des dimensions du modèle. Enfin, l’interprétation des résultats s’est appuyée sur les 

différentes recherches (Bigras, 2018 ; Bouchard, 2013 ; Cosnefroy, 2010) qui ont été faites sur le sujet.  

  

7. Résultats et discussion 

Les pratiques déclarées des enseignantes au regard de leur relation avec leurs élèves sont d’abord 

présentées, ce qui permet d’illustrer la compréhension des enseignantes des trois domaines exposés dans le 

modèle Teaching Through Interactions de Hamre et Pianta (2007) qui sont le soutien émotionnel, l’organisation 

de la classe et le soutien à l’apprentissage.  
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7.1 Trois domaines du modèle Teaching Through Interactions (Hamre et Pianta, 2007)  

Toutes les enseignantes ont été invitées à définir chacun des trois domaines ainsi que les dix 

dimensions. Une présentation des résultats par tableau permet de bien les comparer. La présentation des 

limites de la recherche clôt cette partie. 

7.1.1 Le soutien émotionnel 

Il ressort des résultats que le soutien émotionnel semble bien plus développé au Québec qu’en France, 

même si au Québec, il semble devenir moins important lorsque les enfants grandissent. Selon les résultats, le 

soutien émotionnel est plus associé à un lien affectif fort pour les enseignantes québécoises, pouvant dépasser 

le contexte scolaire tandis qu’il est plus distant chez les enseignantes françaises. De plus, le soutien émotionnel 

est lié pour les enseignantes françaises interrogées à la confiance (n=3) et pour les enseignantes québécoises, il 

est lié à l’accueil des émotions (n=2) et à leur capacité à rassurer les élèves dans leurs apprentissages (n=4). Le 

tableau 1 ci-dessous propose une synthèse et une mise en parallèle des pratiques déclarées des enseignantes 

françaises et québécoises quant au soutien émotionnel, selon les 4 dimensions du modèle (climat positif, climat 

négatif, sensibilité de l’enseignante, considération du point de vue de l’enfant).  

Tableau 1. Soutien émotionnel : comparaison des pratiques déclarées des enseignantes 

québécoises et françaises. 

Thèmes abordés  Québec : Pratiques déclarées 

recueillies  

France : Pratiques déclarées 

recueillies 

Climat positif • Climat de confiance 

• Droit à l’erreur  

• Acceptation de tous et 

respect  

• Renforcement positif  

• Propreté de la classe  

• Climat serein 

• Droit à l’erreur  

• Attention portée à chacun 

• Renforcement positif  

• Liberté de parole  

Sensibilité de 

l’enseignante  

• Être à l’écoute 

• Capacité de l’enseignante de 

se remettre en question 

• S’intéresser à eux 

• Capables de s’adapter 

• Manque de patience, 

d’attention de l’élève, 

hausse de ton 

• Sensibilité par rapport au 

travail 

• Ressentir les émotions, 

être attentifs à leurs besoins 

• Capacité de connaître ses 
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élèves pour adapter les 

apprentissages 

La considération 

pour le point de vue 

de l’enfant 

• Lui demander son opinion. 

• Écouter l’élève, lui donner la 

parole  

• Encourager les élèves à 

prendre la parole 

• S’adapter 

• Faire attention à l’élève et 

l’aider 

• L’écouter 

• Lui donner un pouvoir de 

décision sur les activités 

• Respect de chacun 

• Les voir  

• S’adapter 

• Gestion de groupe 

 

Le climat positif et le climat négatif 

 

Le climat positif est défini par Pianta comme « l’existence d’un lien affectif entre l’enseignante et les 

enfants, de même qu’entre les enfants, et la présence d’interactions verbales et non verbales chaleureuses qui 

traduisent un respect mutuel et un plaisir à être ensemble » (p. 27). Il ressort des entretiens avec les 

enseignantes que le climat positif est défini comme « un climat serein, calme » (EF12) et « un climat de confiance 

où les enfants sont contents d’être là » (EQ3). Dans ce climat, « le droit à l’erreur, le droit de ne pas y arriver » 

(EF2, EQ1) est possible, la liberté de parole (EF1) est permise, où « chaque enfant a sa place » (EQ1). « C’est un 

climat qui favorise le respect et l’acceptation de tous dans ses différences » (EQ2) et « où l’on vit dans le respect 

» (EQ1). Dans les deux contextes, le climat positif est lié à l’acceptation de tous élèves, au droit à l’erreur et au 

renforcement positif.  

 

Il est intéressant de noter qu’aucune enseignante n’a évoqué le terme de lien affectif. En revanche, 

plusieurs termes sécurisants ont été employés comme ….., avec la volonté de rassurer les élèves. Le lien est 

donc très protecteur, mais aussi très unidirectionnel. Comme le souligne Altet (1994), la plupart des recherches 

qu’elle a recensées, présente les interactions comme provenant directement et étant provoquées par 

l’enseignante.  

 

La conception française se distingue de celle québécoise par les quelques nuances suivantes : si un 

climat positif est avant tout synonyme d’un climat de confiance et requiert le respect et l’acceptation de tous, 

chez les enseignantes françaises, il devrait être serein et permettre la liberté de parole. Il est possible de 

souligner l’importance que les enseignantes québécoises accordent à la relation, par l’emploi du terme de 

confiance impliquant la prise en considération du ressenti de l’élève, alors qu’il se limite à une qualité 

d’ambiance sereine pour les enseignantes françaises. En ce sens, la vision du climat positif par les enseignantes 

québécoises se rapproche davantage des définitions de Hamre et Pianta (2007), pour lesquels il implique avant 

tout un lien affectif entre enseignant et élèves, des interactions chaleureuses, et un plaisir à être ensemble, qui 

sont toutes des notions prenant en considération le ressenti et les émotions des élèves.  

 
2 Les enseignantes françaises sont désignées par EF et les enseignantes québécoises par EQ. 
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Concernant le climat négatif, pour la majorité des enseignantes (n=4), le climat négatif correspond au 

« contraire du climat positif » (EF1, EF3, EQ1, EQ2). Elles mentionnent que c’est une classe où il existe un « climat 

répressif » (EF3) dans lequel « peut régner une forme de peur » (EF3), « où on rit de l’enfant, on le dénigre, on 

le met de côté » (EQ1), avec des « remarques négatives » (EQ2). Pour une autre enseignante, « c’est un climat 

où ils ne sont pas en sécurité émotionnelle, c’est-à-dire qu’ils vont avoir peur de se tromper » (EF2). Pour les 

enseignantes québécoises, le cadre même de la classe, sa propreté et sa qualité de niveau sonore, ainsi que le 

manque de sécurité émotionnelle sont des éléments contribuant au climat négatif, alors que les enseignantes 

françaises avancent des critères liés aux apprentissages : l’ennui, un travail non adapté, un climat répressif 

induisant la peur de se tromper. Le vécu émotionnel des élèves ressort davantage dans les propos des 

enseignantes québécoises, alors qu’il est principalement évoqué chez les enseignantes françaises en fonction 

de leur priorité : le travail et les apprentissages.  

La sensibilité de l’enseignante 

À l’instar des recherches de Pianta et ses collègues (2008) et de leur définition de la sensibilité de 

l’enseignante qui est « la vigilance et la sensibilité dont fait preuve l’enseignante à l’égard des besoins 

émotionnels et d’apprentissage des enfants » (p. 37), les enseignantes définissent la sensibilité de l’enseignante 

comme « d’être à l’écoute » (EQ1, EQ2, EQ3) et d’être réceptifs aux émotions des élèves. Elles précisent qu’il 

est important « d’être attentifs à leurs besoins, de ressentir ce qu’ils ressentent, de les comprendre et d’être 

attentif à ça » (EF3). Mais aussi de s’intéresser à ses élèves, en les connaissant à la fois hors du cadre scolaire, 

c’est-à-dire « en m’intéressant à leur vie en général » (EQ1), mais également sur le plan scolaire, et ce, « pour 

adapter le travail » (EF2), suivant les capacités de chaque élève.  

La vision québécoise se rapproche davantage des définitions données par Pianta et ses collègues 

(2008), en prônant l’écoute, la capacité de l’enseignant à se remettre en question et à s’adapter. Les propos des 

enseignantes françaises montrent bien qu’elles sont sensibles aux besoins de leurs élèves, mais leurs réponses 

laissent suggérer une certaine gêne quant à la question, des freins pour s’épancher sur la question. Les 

recherches de Virat (2019) indiquent que le soutien émotionnel et le lien affectif à l’école sont encore des sujets 

tabous en France.  

 

La considération du point de vue de l’élève 

Concernant la dimension considération du point de vue de l’élève, Pianta et ses collègues (2008) la 

définissent comme la manière dont l’enseignante « accorde de l’importance aux champs d’intérêt, aux 

motivations, au point de vue des enfants, tout en les encourageant à prendre des responsabilités, en favorisant 

leur autonomie » (Pianta et al., 2008, p. 43).  

Pour l’ensemble des enseignantes (n=6), la prise en considération du point de vue de l’élève concerne 

l’écoute, par exemple, « lui donner la parole, l’écouter vraiment » (EF3), « être capable d’accueillir son opinion 

et de l’écouter » (EQ1), « d’écouter ce que l’élève a à dire » (EQ2). Pour deux autres, c’est aussi « lui demander 

son opinion [...] son point de vue, dans des discussions, je pense qu’on peut avoir différentes opinions, si l’enfant 

a 6 ans, il est capable d’avoir une opinion » (EQ1) et « que les élèves se sentent bien dans ma classe, qu’ils 

peuvent se tromper et se reprendre » (EQ3). À propos de la prise en considération du point de vue de l’enfant, 

une enseignante pense que « c’est fondamental et que ça passe par le respect de chacun » (EF2). Les 

enseignantes déclarent qu’il leur semble important de permettre à l’élève de prendre des décisions sur les 



238      REVUE INTERNATIONALE DE COMMUNICATION ET SOCIALISATION  -  VOL 9, NO
 2, 2022 

 

 

 

 

©RICS - ISSN 2292-3667 

activités notamment, en ayant conscience que ce choix est limité. L’une précise : « parce que je crois qu’on a 

notre idée en tête et c’est compliqué pour nous d’ouvrir un peu plus. C’est un peu des stratagèmes parfois pour 

leur faire croire qu’ils ont décidé les choses » (EF1). Une enseignante mentionne que « sur les apprentissages, 

ils n’ont pas beaucoup de choix, parce que je suis très bien organisée, par contre, ils ont un espace de liberté 

assez réduit, ils ont la liberté de choisir la responsabilité le matin [...] prendre en considération, c’est voir ses 

élèves tout le temps, les avoir en visuel » (EF2). Globalement, dans les deux contextes (Québec et France), la 

liberté accordée à l’enfant est très limitée et il ressort une volonté de contrôle dans les déclarations de plusieurs 

enseignantes. La liberté est restreinte également quant à la possibilité pour les élèves de bouger. Les deux 

visions ont pour point commun de limiter la portée de la considération pour le point de vue de l’élève à des 

situations de prises de parole et décisions sur des activités. Dans les deux contextes, il semble que les 

enseignantes passent à côté de l’essentiel de la vision de Pianta et ses collègues (2008) qui mettent l’accent sur 

les champs d’intérêt, les motivations et les points de vue des enfants ainsi que leurs responsabilités et 

autonomie. La dimension considération du point de vue de l’élève (Pianta et al., 2008) est à développer, alors 

même que l’une des missions de l’école est de former des citoyens libres et éclairés.  

Tableau 2. Organisation de la classe : comparaison des pratiques déclarées des enseignantes québécoises et 

françaises.  

Thèmes abordés  Québec : Pratiques déclarées 

recueillies  

France : Pratiques déclarées 

recueillies 

La gestion des 

comportements  

• Système d’émulation 

• Communication non-violente 

• Encadrement, règles de classe  

• Valoriser les bons comportements 

• Ne pas être empêché d’apprendre 

• Vivre ensemble 

•Encadrement, règles de classe  

•Ne pas être empêché d’apprendre  

• Isoler un enfant et lui donner des 

droits différents  

Maximisation du temps 

d’apprentissage 

• S’adapter/prendre le temps  

• Instaurer des rituels 

• Passer de l’essentiel pour aller à 

l’intéressant 

• Efficacité du temps 

d’apprentissage  

• Maximiser le temps d’attention  

• Que les élèves soient actifs 

Modalités d’apprentissage   • Travailler par projets  

•Enseignement explicite 

•Partir de la motivation et de l’intérêt 

des élèves  

•Travailler par projets 

•Alterner les activités   

•Être actifs, expérimenter 

7.1.2 L’organisation de la classe 

Cette dimension est définie par Pianta et Hamre comme « processus liés à la gestion des 

comportements, de l’emploi du temps et de l’attention des enfants dans un groupe (2008, p. 4). Elle est définie 

par les enseignantes suivant trois angles, l’aménagement de la classe, l’aménagement du temps et le travail en 

ateliers. L’organisation de la classe pour des enseignantes (n=3), est « un travail en ateliers » (EF2), par groupes 

de plusieurs ou par pairage. Une enseignante mentionne : « Je travaillais beaucoup en travaux d’équipes ou en 

lecture à deux » (EQ1). Ce travail en équipe permet notamment « une construction de savoirs autant en français 

qu’en mathématiques » (EQ1). Enfin, une enseignante déclare que l’organisation de la classe est liée « à la 

routine qui est établie, aux règles de vie, de la classe, qu’on a expliquées en début d’année, mais qu’on doit 

répéter, répéter » (EQ2). Dans les deux contextes, les enseignantes accordent une importance à l’organisation 

de la classe. Le tableau 2 ci-dessous expose les pratiques déclarées des enseignantes concernant cette 

dimension.  
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7.1.2.1. La gestion des comportements 

Selon la définition de Pianta et ses collègues (2008), la gestion des comportements se rapporte « à la 

capacité de l’enseignante à formuler des attentes claires qui a trait aux comportements des enfants et à utiliser 

des méthodes efficaces pour prévenir ou rediriger les comportements inappropriés » (p. 49). La gestion des 

comportements liée au savoir-vivre est notifiée par certaines enseignantes (n=3) et permet aux élèves 

d’apprendre à vivre ensemble et de communiquer de manière non violente.  

La gestion des comportements inappropriés est gérée au Québec par la valorisation des 

comportements appropriés et l’apprentissage d’une communication non violente. À ce sujet, l’une des 

enseignante précise qu’ «on travaille beaucoup avec Vers le pacifique, des messages clairs, l’écoute, la 

communication, la violence, l’intimidation » (EQ3).  

En France, la gestion des comportements correspond « ce que les élèves arrivent à vivre ensemble » 

(EF1), par l’établissement de règles de classe de vie pour un meilleur encadrement. Au regard des résultats, 

nous ne constatons pas une grande différence entre les enseignantes québécoises et françaises.  

Une remarque cependant : toutes les enseignantes québécoises ont mentionné l’utilisation d’un 

système d’émulation pour la gestion des comportements, utilisés par une grande majorité des enseignants au 

primaire (Fortin et al., 2016). Aucune enseignante française n’évoque dans les entretiens un système 

d’émulation ou de gestion de comportements. Ce système d’émulation s’apparente souvent à un système de 

couleur et est défini comme « un outil où l’élève reçoit immédiatement un renforcement à la suite d’un 

comportement adéquat » (Couture et Nadeau, 2013 dans Fortin et al., 2016, p. 7). Fortin et ses collègues (2016) 

notifient dans leur recherche auprès de 137 enseignants du primaire au Québec que ces systèmes d’émulation 

sont utilisés par une majorité d’entre eux (76,6 %).  

7.1.2.2. La maximisation du temps d’apprentissage 

Cette dimension est définie par Pianta et ses collègues (2008) comme la façon dont l’enseignante « gère 

les routines, le temps alloué à l’apprentissage et dans quelle mesure elle offre aux enfants la possibilité de 

prendre part à des activités d’apprentissage » (p.55). Elle est définie par les enseignantes suivant quatre axes : 

l’efficacité du temps d’apprentissage (n=4), la diversification des modalités d’apprentissage (n=2), l’adaptation 

au rythme de l’enfant (n=1) ainsi que l’instauration de rituels pour encourager l’attention de l’enfant (n=1).  

La maximisation du temps d’apprentissage passe pour les enseignantes québécoises, par l’adaptation, 

le fait de prendre le temps, d’instaurer des rituels, de passer de l’essentiel à l’intéressant, soit une prise en 

considération de la façon dont les élèves vont percevoir les apprentissages. Une enseignante précise avec une 

métaphore, « c’est comme une cible, dans le milieu, c’est l’essentiel, le point l’essentiel des apprentissages, 

autour de ça c’est l’important et autour de ça c’est l’intéressant. L’erreur qu’on fait souvent c’est de passer par 

l’intéressant pour arriver à l’essentiel » (EQ2).  

Des enseignantes françaises associent cette dimension à l’efficacité du temps d’apprentissage, la 

maximisation du temps d’attention. Elle est définie par les enseignantes comme ce qui permet « à chaque 

moment de la journée d’être en apprentissages » (EF2). Une autre précise : « je fais tout, notamment dans le 

choix de l’emploi du temps, l’ordre dans lequel se succèdent les activités, faire attention à par quoi on 
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commence l’après-midi, par quoi on finit» (EF3). Une fois encore, la vision québécoise se rapproche davantage 

des définitions de Pianta, La Paro et Hamre (2008). La vision française semble plus contrôlante et tournée vers 

des objectifs à atteindre en termes d’apprentissages. 

7.1.2.3 Les modalités d’apprentissage 

Cette dimension est définie par Pianta et ses collègues (2008) comme la façon dont les enseignantes 

« maximisent l’intérêt, l’engagement et les compétences des enfants à apprendre lors d’activités ou de leçons » 

(p. 60). Les principales modalités d’apprentissage déclarées par les enseignantes sont de « travailler par projet 

» (EQ2, EF1), d’« alterner » les activités (EF2). Plus précisément, l’une mentionne « quand je ne peux pas aller 

les voir, il y a des boîtes d’ateliers d’entraînement avec des fiches de suivi» (EF2) ou faire en sorte que les élèves 

soient « actifs » (EF3) et motivés par les sujets « j’y vais selon leur motivation et l’intérêt par rapport à leur âge 

[...] cette année c’était les insectes. Donc, j’essayais beaucoup d’intégrer le thème des insectes » (EQ3).  

Il ressort des résultats que les enseignantes québécoises semblent partir davantage de la motivation 

et de l’intérêt des élèves, alors que l’enseignante française semble porter une attention à alterner les activités 

et à attendre des élèves qu’ils soient actifs dans leurs expérimentations. Une fois encore, la vision des 

enseignantes québécoises se rapproche davantage des définitions données par Pianta et ses collègues (2008) 

que celle des enseignantes françaises.  

 

7.1.3 Le soutien à l’apprentissage 

Le soutien à l’apprentissage est le domaine le plus à bonifier dans les deux systèmes éducatifs. Il est 

défini par Pianta et ses collègues (2008) comme « la façon dont l’enseignante met en œuvre le curriculum utilisé, 

quel qu’il soit afin de soutenir efficacement le développement cognitif et langagier des enfants » (p. 6). Des 

enseignantes (n=5) associent le soutien à l’apprentissage à leur capacité à « s’adapter aux capacités de l’élève à 

l’instant T » (EF1) et « d’être à l’écoute des besoins des élèves » (EQ2). Toujours dans cette volonté de s’adapter 

aux besoins des élèves, le soutien à l’apprentissage est associé également à la capacité de l’enseignante à « 

avoir des outils qui sont adaptés à tous » (EF3), « trouver et chercher la solution pour amener l’élève là où on 

veut qu’il aille » (EF1). Le tableau 3 ci-dessous expose les pratiques déclarées des enseignantes concernant cette 

dimension.   
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Tableau 3. Soutien à l’apprentissage : comparaison des pratiques déclarées des enseignantes 

québécoises et françaises.  

 

Thèmes abordés  Québec : Pratiques déclarées 

recueillies  

France : Pratiques déclarées 

recueillies 

Développement des 

concepts 

• Découverte par eux-mêmes  

•Modélisation et stratégies  

•Découverte par eux-mêmes  

•Explication de leur raisonnement  

•Modélisation et stratégies  

Rétroaction de 

qualité  

• L’élève comprend son erreur  

• Échanges entre les élèves 

 

•L’élève comprend son erreur  

• Retour sur les apprentissages  

 

Le modelage 

langagier 

•Vocabulaire et lexique  

• Modelage  

•Vocabulaire et lexique  

• Manière dont l’enseignante 

s’exprime (n=2) 

 

 

7.1.3.1 Le développement des concepts 

Pianta et ses collègues (2008) définissent cette dimension sur la manière dont les enseignantes ont 

recours « à des discussions et des activités pédagogiques qui sollicitent des compétences de réflexion et de 

cognition générale de niveau supérieur chez les élèves, […], si l’enseignante privilégie une approche visant la 

compréhension plutôt que l’apprentissage par cœur » (p. 67). Les enseignantes associent le développement de 

concepts à l’apprentissage par la découverte ; l’explication de leur raisonnement ; les modélisations et 

stratégies. La découverte des apprentissages par les élèves eux-mêmes fait partie de l’approche des 

enseignantes (n=3). L’une mentionne : « je n’enseigne jamais les dizaines et les unités dans ma classe, les enfants 

le découvrent par eux-mêmes » (EQ3). Une autre précise qu’« on part de ce que les élèves savent et on essaie 

de comprendre nous-mêmes » (EQ1). Une autre enseignante déclare qu’elle cherche auprès de ses élèves à leur 

faire « prendre conscience qu’il y a les lettres qui font les sons » (EF3). 

 Dans la même lignée que la découverte des apprentissages par eux-mêmes, des enseignantes (n=2) 

demandent à leurs élèves « d’expliquer comment ils sont arrivés à ce résultat-là » (EF1), « en leur demandant 

de formuler, de réinvestir du vocabulaire » (EF3). Quant à la modélisation et les stratégies, des enseignantes 

(n=2) proposent « une bibliothèque de stratégies » (EF1) et « je leur explique en leur montrant moi-même». 

Enfin, pour une enseignante, le développement de concepts est la possibilité de manière générale « d’accéder 

à l’abstraction, à de nouvelles notions » (EF1).  

La définition du développement de concepts par les enseignantes apparaît néanmoins limitée, très 

encadrante. La définition de Pianta, La Paro et Hamre (2008) est plus précise et va au-delà des réponses données 

par les enseignantes : résolution de problème, expérimentation, remue-méninges, mais aussi créer des liens 

entre les concepts et les connaissances acquises antérieurement et des liens avec la vie réelle. Une enseignante 

québécoise (EQ?) se rapproche le plus de la définition donnée par Pianta et ses collègues (2008) et déclare que 

le développement de concepts fait partie de son approche globale d’enseignement, et qu’elle cherche dans son 

enseignement à ce que les enfants comprennent par eux-mêmes.  
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7.1.3.2 La qualité de la rétroaction 

Pianta et ses collègues (2008) définissent cette dimension sur la façon dont l’enseignante « offre une 

rétroaction qui élargit leur apprentissage et leur compréhension [des élèves], et qui encourage à s’engager et à 

persévérer » (p. 74). Les enseignantes associent la qualité de la rétroaction à deux éléments principaux :  aider 

l’élève à comprendre son erreur ; retour sur les apprentissages. À titre d’illustration, une enseignante mentionne 

que « ce serait quand je pointe quelque chose à l’élève [...] qu’il comprenne ce qui ne va pas et pourquoi il s’est 

trompé » (EF1), tandis qu’une autre mentionne que « c’est savoir réagir positivement et de façon constructive 

à une erreur » (EF3). De plus, « c’est toujours de commencer avec les bons coups, si on commence avec ce qu’il 

y a à corriger, on l’a perdu » (EQ2).  Le retour sur les apprentissages permet de savoir si les élèves « ont compris 

» (EQ3), « ce qu’on a appris, ce qui était difficile » (EF2). Et il est important pour les enseignantes que la 

rétroaction soit « immédiate [...] pour s’assurer que l’enfant a bien consolidé la rétroaction » (EQ3) et « qu’il 

l’ait tout de suite en temps réel » (EF1). Une enseignante souligne qu’elle encourage les élèves «à faire des 

rétroactions entre eux » (EQ1). Dans les deux systèmes, la définition donnée par les enseignantes est limitée à 

la compréhension des élèves de leurs erreurs, à un retour immédiat sur les apprentissages pour s’assurer que 

l’élève a bien compris. Pour qu’elle soit de qualité, elle peut donner lieu à des échanges entre les élèves au 

Québec, alors que pour les élèves français, l’attention est portée sur les apprentissages en tant que tels. Les 

enseignantes québécoises ont tendance à privilégier l’aspect relationnel, alors que les enseignantes françaises 

vont avec constance mettre l’accent sur le travail et les connaissances. 

7.1.3.3 Le modelage langagier 

Selon Pianta et ses collègues (2008), cette dimension « se rapporte à la qualité et à la constance de 

l’utilisation de techniques de stimulation et facilitation du langage » (p. 80) par l’enseignante. Des enseignantes 

associent le modelage langagier à deux éléments : le vocabulaire ou lexique ; la manière dont l’enseignante 

s’exprime. Le modèle langagier se rapporte pour les enseignantes (n=4) à l’explication du vocabulaire (EQ3) et 

au développement du vocabulaire en lisant des histoires (EQ1). Le plus difficile pour les enseignantes est que 

les élèves « puissent le réinvestir » (EF1), comme « de faire reformuler l’enfant dans ses propres mots » (EQ3). 

Le modelage langagier se rapporte également « à la manière dont l’enseignante s’exprime et qui doit être un 

modèle » (EF2). Une enseignante insiste sur la clarté de l’intention de l’enseignante qui s’exprime : « est-ce que 

ton intention c’est qu’ils comprennent la tache ou ton intention c’est qu’ils effectuent une tâche? Si ton 

intention c’est qu’ils comprennent une tâche, il faut que tu leur demandes s’ils ont compris, si c’est faire la tâche 

tu peux leur dire là OK, tu fais ça » (EQ3). Dans les deux systèmes éducatifs, les résultats montrent que les 

enseignantes ont une définition limitée du modelage langagier. Les notions de conversations fréquentes ou de 

questions ouvertes ne sont pas énoncées par les enseignantes. En résumé, les similitudes et les différences entre 

les pratiques déclarées des enseignantes québécoises et françaises font ressortir un attachement plus fort aux 

apprentissages du côté français, un lien affectif et une plus grande prise en considération des émotions et de 

l’autonomie de l’élève du côté québécois.   

7.1.3.4 Les limites de la recherche 

Les limites de cette recherche se situent dans l’observation des classes qui n’ont malheureusement pas 

pu être faites compte tenu de la crise sanitaire. Ces observations auraient apporté d’autres informations et 
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auraient permis de vérifier s’il y avait concordance entre les pratiques déclarées et les pratiques observées des 

enseignantes. Concernant l’entretien, même si les définitions des trois domaines du modèle de Hamre et Pianta 

(2007) ont été fournies aux enseignantes : soutien émotionnel, organisation de la classe et soutien à 

l’apprentissage, les dimensions de ces domaines n’étaient pas évidentes à définir pour les enseignantes. Il était 

souhaité que les réponses soient spontanées et que les enseignantes ne soient pas influencées. Par exemple, 

concernant la dimension développement des concepts, la définition que l’on peut en donner est large et cette 

notion n’est pas forcément parlante au premier abord. De manière générale, les différentes dimensions du 

modèle de Hamre et Pianta (2007) donnent une tendance et un ancrage sur une conception et un rôle de l’école, 

qui n’est pas forcément celui auquel les enseignantes sont habituées. Il est donc possible que dans les activités 

en classe, d’autres éléments auraient pu être observés mettant davantage l’élève au cœur de ses 

apprentissages. Une enseignante déclarait qu’elle était une personne de terrain et que ce n’était pas évident 

pour elle de verbaliser ses pratiques. De plus, il est peut-être intéressant de relever que le soutien à 

l’apprentissage étant la dernière dimension décrite dans le modèle Hamre et Pianta (2007), les questions sur 

cette dimension sont souvent évoquées en fin d’entretien. Outre le fait que le sujet semble soulever moins de 

réflexions de la part des enseignantes, il est peut-être en partie éludé parce que posé en fin d’entretien (durée 

de l’entretien, fatigue). Par ailleurs, l’entretien était un peu trop long et l’impression d’atteindre le « maximum 

d’endurance » (Gaudreau, 2011, p. 170) a été ressentie. Enfin, la taille réduite de l’échantillon a pour 

conséquence que les résultats ne sont pas généralisables, bien que les résultats corroborent ceux d’autres 

recherches (Bigras, 2018 ; Bressoux et al., 2020 ; Cantin et al., 2014 ; Duval, 2015).  

CONCLUSION  

Dans le cadre de cette recherche, il a été exposé que les deux systèmes éducatifs québécois et français 

ont des différences structurelles et culturelles profondes. L’enseignant a davantage un rôle d’accompagnateur 

au Québec, et un rôle de transmetteur des savoirs en France. L’éducation (développement global de l’enfant) 

semble privilégiée au Québec, alors que l’instruction (transmission de savoirs) semble favorisée en France. La 

dimension affective de la relation pédagogique n’est pas encore assez présente en France, alors qu’elle semble 

reconnue au Québec. Quant au soutien à l’apprentissage, il semble être le domaine le plus à renforcer dans les 

deux systèmes éducatifs. 

Les recommandations internationales vont dans le même sens, et soulignent l’importance du lien entre 

affectif et cognitif. Dans le projet, « Comment apprend-on ? », l’Organisation de coopération et de 

développement économique (OCDE, 2010) a analysé un grand nombre de recherches pour comprendre quels 

étaient les nouveaux enjeux de l’apprentissage. Parmi les sept principes fondamentaux énoncés, les quatre 

premiers principes mettent en valeur la place de l’apprenant, l’importance de la prise en compte des émotions 

et des interactions et de la différenciation pédagogique (OCDE, 2010, p. 6-7). La comparaison des systèmes 

éducatifs québécois et français permet de comprendre et d’analyser, notamment les données d’un système 

scolaire à la lumière de l’évolution historique de ses valeurs et de ses principes fondamentaux. L’éducation 

comparée permet la coopération entre les différents pays, tout en prenant en compte l’existence de différences 

et singularités significatives (Gonnet, 1997), afin d’améliorer les pratiques existantes (Groux, 1997). Ainsi, 

toujours dans le cadre d’une recherche comparative, nous nous intéresserons dans une prochaine recherche à 

la manière dont il serait possible d’intervenir dans le cadre de la formation initiale et continue des enseignants, 

afin de bonifier cette relation enseignant-élèves à l’éducation préscolaire (maternelle en France) et au primaire 

(élémentaire en France). 
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