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I. INTRODUCTION 

 

Ce projet de mémoire porte sur la relation enseignant-élève en lien avec le type d’attache-

ment que l’enseignant a lui-même développé avec ses parents. C’est un thème qui me touche 

particulièrement. En effet, étant moi-même dans une relation conflictuelle avec mes parents, 

la relation parent-enfant est donc un sujet qui me questionne et qui m’intéresse particulière-

ment. La rédaction du mémoire sur ce sujet me demande donc de rester la plus objective 

possible face à mes lectures. Pour ce faire, il est nécessaire de distancer mon propre vécu, 

des faits et observations menées dans le cadre de mes recherches. 

 

C’est grâce à des lectures personnelles, notamment un article de Mary Ainsworth sur l’atta-

chement mère-enfant (1983) que j’ai découvert la situation étrange de Mary Ainsworth et la 

théorie d’attachement de Bowlby. Ces sujets m’ont immédiatement intéressée et j’ai donc 

décidé de lier cette théorie avec le métier auquel je me destine : celui de professeur des écoles. 

 

Ainsi, j’ai décidé de lier la théorie de l’attachement à la relation enseignant-élève, qui est au 

cœur de ce métier. En effet, la théorie de l’attachement explique nos comportements, elle a 

donc forcément un impact sur notre relation avec les élèves. Connaître nos processus en tant 

que personne grâce à cette théorie, permet de comprendre les mécanismes en jeu pour établir 

une relation enseignant-élève motivante, pérenne et stable. De plus, comprendre la relation 

d’attachement permet également de mieux comprendre les réactions et comportements des 

élèves face à l’adulte. 

 

Enfin, au regard des attendus institutionnels en tant que professeur des écoles, le référentiel 

des compétences professionnelles des métiers de professorat et de l’éducation mentionne 

que l’enseignant doit se tenir informé sur les avancées scientifiques concernant les méca-

nismes et les processus d’apprentissages. L’enseignant doit également « connaître les con-

cepts fondamentaux de la psychologie de l’enfant » (compétence 3). Dans le cadre de la 

relation qui lie les élèves à l’enseignant, les « dimensions cognitive, affective et relation-

nelle » doivent être prise en compte par l’enseignant. Ce travail de recherche correspond 

donc aux connaissances et compétences attendues en tant que professeur des écoles. 
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II. CONTEXTE THEORIQUE 

1. La relation d’attachement 

On débutera donc ce travail de recherche par définir la théorie de l’attachement de Bowlby. 

Inspiré par les travaux datant de 1935 de l’éthologue Konrad Lorenz sur les oiseaux, John 

Bowlby souhaite vérifier le lien qui unit le nouveau-né à l’adulte. Pour ce faire, Bowlby 

travaille sur des enfants placés à la campagne durant la Seconde Guerre mondiale. Cette 

étude est publiée en 1944 et intitulée « 44 jeunes voleurs, leurs personnalités et leur vie de 

famille ». Il publie également, en 1951, un rapport auprès de l’OMS intitulé « Maternal Care 

and Mental Health » évaluant les conditions d’accueil des enfants en pouponnières (Dugra-

vier, Barbey-Mintz, 2015). Les résultats de ces recherches montrent que les soins maternels 

sont nécessaires à la santé mentale des jeunes enfants et déplore ainsi le manque de connais-

sances théoriques dans ce domaine (Bowlby, 1951). 

 

A. La création du lien d’attachement 

a) Origine 

C’est la recherche d’une proximité avec un adulte dans un souci de protection et de réponses 

aux besoins que le nourrisson cherche à se rapprocher de l’adulte. L’adulte prodiguant des 

soins répétés au bébé devient la figure d’attachement de celui-ci. Ainsi, les bébés possèdent 

une capacité innée à s’attacher et ce sont les interactions sociales et répétées avec l’adulte 

qui créent ce lien. Ce lien d’attachement est un besoin primaire du bébé, tout comme ses 

besoins physiologiques (boire ou manger par exemple). En effet, le bébé peut ressentir de la 

peur ou du stress face à son environnement extérieur, déclenché par exemple par un senti-

ment de solitude ou d’abandon, mais également par des facteurs internes comme la douleur 

ou la fatigue. Ainsi, pour se rapprocher de l’adulte, on peut constater un certain nombre de 

comportements observables chez le nourrisson. Bowlby (1969) a alors étudié les quatre pre-

mières années de vie du nourrisson pour déterminer quatre phases du développement du lien 

d’attachement. 

 

b) Première phase – L’orientation et les signaux sans discrimination d’une figure 

 Ainsi, la première phase se déroule sur les trois premiers mois de la vie du nourrisson. Il 

appelle cette phase orientation et les signaux sans discrimination d’une figure. Le nourrisson 
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ne dirige pas ces comportements d’attachement vers un adulte en particulier, mais il cherche 

plutôt une réponse d’une des figures de son entourage pour obtenir de la proximité. Bowlby 

classe ces comportements innés selon trois catégories et postulent de leur caractère d’atta-

chement : les comportements aversifs comme les pleurs ou les cris, les comportements de 

signalisation comme les sourires, le babillage et enfin les comportements actifs comme le 

fait de s’accrocher ou d’attraper les humains. C’est une étape qui prépare au lien d’attache-

ment, le nourrisson ne possède donc pas encore de « figure d’attachement » à proprement 

parler (Guédeney, 2006). 

Les comportements de signalisation sont aujourd’hui remis en cause par Stern (2005) qui 

postule que ce type de comportements correspond au système d’intersubjectivité qui permet 

la communication entre les humains. (Perouse de Montclos et Mintz, in Guédeney, 2006). 

Le système d’intersubjectivité est un système motivationnel, comme le système d’attache-

ment, et ces exemples de comportements de signalisation appartiendraient à ce système d’in-

tersubjectivité par l’effet des neurones miroirs. On peut ici souligner que les recherches sur 

le système d’intersubjectivité sont des recherches récentes et sont donc à approfondir pour 

définir si, ce que Bowlby postule comme étant des comportements de signalisation, appar-

tient au système d’intersubjectivité mis en évidence par Stern.  

 

c) Deuxième phase – L’orientation et les signaux dirigés vers une ou plusieurs 

figures individualisées, l’apparition des MIO 

La deuxième phase se déroule entre trois et six mois et s’intitule orientation et les signaux 

dirigés vers une ou plusieurs figures individualisées. Lors de cette étape, les comportements 

du nourrisson sont plus contrôlés. Le bébé commence à différencier les personnes qui lui 

sont familières et celles qui lui sont étrangères. 

C’est lors de cette deuxième phase que commencent à se développer chez l’enfant, ce que 

Bowlby (1969) a décidé d’appeler les MIO. Il postule alors que le bébé peut adapter son 

comportement grâce aux évènements qu’il a vécu et intériorisé grâce à sa mémoire procédu-

rale. Ainsi, des modèles de relation se mettent en place, au gré des interactions que le bébé 

entretient avec les membres de son entourage. Ces modèles, qui s’intériorisent, aide notam-

ment le bébé à comprendre le comportement des autres et donc à l’anticiper. Ces modèles 

ont donc une véritable influence sur le comportement du bébé avec ses figures d’attachement. 

Bowlby a nommé ces modèles : modèle interne opérant (MIO), il a emprunté ce terme (In-

ternal Working Model) au psychologue Kenneth Craig (1943). 
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Ces modèles internes opérants apparaissent selon Bowlby à partir des 5 mois de vie du bébé. 

Pour en arriver à cette conclusion, il s’est inspiré des travaux de Piaget sur la permanence de 

l’objet (1947,1948). En effet, Piaget appelle permanence de l’objet, le fait que les enfants 

« apprennent progressivement que les objets existent indépendamment de leurs actions et 

perceptions » (Fréchette et Morissette, 2018). Ainsi, lorsqu’un objet présenté à l’enfant est 

enlevé, l’enfant va, à partir de cinq mois et donc du début de la construction de la permanence 

de l’objet, chercher l’objet qui a été enlevé. Avant cet apprentissage, l’enfant ne cherchait 

pas l’objet, car il ne se rendait pas compte de son existence à partir du moment où il quitte 

son champ de vision. Bowlby (1980) s’est donc intéressé à ces conclusions pour tenter de 

déterminer à quel moment, le bébé s’était construit une image mentale de sa figure d’atta-

chement, déclenchant en lui, la recherche de sa figure lorsqu’elle disparaît. C’est cette con-

clusion qui explique la troisième phase du développement d’attachement débutant par la 

discrimination de la figure d’attachement et le phénomène du comportement de suivi diffé-

rentiel explicité à la suite de ce développement. 

 

d) Troisième phase – Le maintien de la proximité avec une figure discriminée par 

les signaux et la locomotion 

La troisième phase a lieu de 6 à 9 mois jusqu’au début de la troisième année de l’enfant et 

s’intitule maintien de la proximité avec une figure discriminée par les signaux et la locomo-

tion. Quatre phénomènes importants sont observés lors de cette phase : Le premier phéno-

mène est l’approche différentielle, mais également le comportement de suivi différentiel, 

l’enfant se rapproche de la figure d’attachement lorsqu’elle est présente et la suit lorsqu’elle 

s’en va. Le deuxième phénomène est celui de la base de sécurité. A partir de six mois, le 

bébé peut explorer et ainsi s’éloigner de sa figure d’attachement jusqu’à une certaine dis-

tance. La distance avec la figure d’attachement se calcule par le sentiment de sécurité que 

l’enfant ressent. Lorsqu’il se trouve en situation de stress ou de peur, comme la rencontre 

d’une personne inconnue, il va se rapprocher de sa figure d’attachement, qui s’assimile alors 

à sa base de sécurité. Le troisième phénomène est le développement des comportements 

corrigés quant au but. L’enfant est capable d’adapter ses comportements en fonction de ces 

interactions avec ses parents. Il peut ainsi comprendre leurs attentes et communiquer avec 

eux. Ceci est possible par une intériorisation des comportements à exécuter pour obtenir ce 

qu’il souhaite de la figure d’attachement. Le dernier phénomène observé dans cette phase 
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est l’ensemble des comportements d’attachement mis en œuvre par l’enfant pour garder l’at-

tention de sa figure d’attachement tels que les pleurs, les sourires et les vocalisations. 

 

e) Quatrième phase – « Le partenariat émergeant » 

La quatrième phase se situe entre deux ans et demi/trois ans et quatre à cinq ans. Lors de 

cette période, sur le plan moteur, cognitif et langagier, l’enfant subit de nombreux change-

ments. Avec le développement du langage, l’enfant a moins besoin de proximité avec la 

figure d’attachement (au sens de l’espace), il peut ainsi explorer plus facilement en se sentant 

protégé. Ce qui coïncide avec son développement moteur, l’enfant est désormais capable de 

contrôler lui-même la distance qui le sépare de sa figure d’attachement, afin d’explorer en 

se sentant en sécurité. Enfin, l’enfant est capable de se représenter mentalement la séparation, 

ce qui lui permet de mieux la gérer. Marvin et Britner (1999, in Guédeney 2006) appelle 

cette phase le partenariat émergeant. 

 

B. La figure d’attachement 

a) Définition 

Les interactions répétées et continues dans le temps du nourrisson avec un adulte créés une 

relation d’attachement. L’adulte devenant ainsi la figure d’attachement. Elle a souvent été 

associée à la mère, mais tout adulte vers qui l’enfant dirigera ces comportements 

d’attachement et qui répondra à ces comportements peut devenir la figure d’attachement de 

l’enfant. La personne prodiguant le plus de soin et de réponses aux comportements 

d’attachement de l’enfant, deviendra la figure d’attachement « principale » de l’enfant, et 

d’autres adultes répondant aux sollicitations du bébé deviendront des figures d’attachement 

secondaires. Il existe donc une hiérarchie dans les figures d’attachement du bébé (Holmes, 

1995, in Guédeney, 2006). 

 

b) Le caregiving 

Bowlby (1988) appelle le caregiving tous les comportements de soins et d’affections 

prodigués par les parents vers l’enfant. Ce système de comportement, contrairement aux 

comportements d’attachement, est un système programmé, selon des facteurs culturels ; par 

exemple en lien avec l’histoire personnelle et les apprentissages de l’individu. Cassidy (1999, 
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in Dugravier, Guédenay, Mintz, 2006) décide de nommer « caregiving system » l’ensemble 

de ces comportements, ayant pour but de protéger et de prodiguer des soins à l’enfant lorsque 

l’adulte le sent en situation de détresse. Georges et Solomon (1996), les prédécesseurs de 

Cassidy, ont travaillés sur ce caregiving system et ont ainsi établis que pour protéger les 

enfants, il faut passer par l’étape d’avoir été protégé en tant qu’enfant. L’étude de cette 

transition : être protégé puis protéger l’autre ; permet de comprendre, entre autres, le 

développement de l’attachement chez l’enfant. 

 

C. L’évaluation de l’attachement chez le nourrisson 

a) La situation étrange 

Maintenant que la création du lien d’attachement et la figure d’attachement ont été clarifiées. 

Il s’agit désormais d’évaluer la relation d’attachement chez le nourrisson. La psychologue 

Mary Ainsworth et ses collaborateurs a mis au point la situation étrange (1978), comme 

méthode pour observer les comportements adoptés par les enfants pour utiliser leur base 

sécurisante en cas de stress. La situation étrange repose sur une expérience de séparation de 

l’enfant avec sa figure d’attachement et sur l’observation de ces réactions face au retour de 

la figure d’attachement. Elle a été menée sur des enfants de 12 à 18 mois et leurs mères. Les 

réactions des enfants sont observées sur huit étapes durant chacune trois minutes, pendant 

lesquelles l’enfant est laissé sans sa figure d’attachement, mais également découvre une 

personne étrangère. Grâce à ses observations, Mary Ainsworth a ainsi relevé trois différents 

types de comportements : l’attachement de type sécurisant, l’attachement de type anxieux-

évitant et l’attachement de type anxieux-ambivalent. Mary Main et Judith Solomon ont 

ajouté, en 1990 un quatrième type de comportement : l’attachement désorganisé-désorienté. 

 

b) Les différentes relations d’attachement 

Les enfants qui ont développé un attachement de type sécurisant peuvent explorer leur en-

vironnement en présence de leur figure d’attachement et activent leur système d’attachement 

lors de son absence : ils montrent que la présence de leur figure d’attachement leur manque 

et pleurent lors de la séparation. A son retour, ils cherchent le contact avec la figure d’atta-

chement et continuent ensuite sereinement son exploration. Ce lien d’attachement se déve-

loppe lorsque le parent répond aux sollicitations et aux besoins de l’enfant. 

Les enfants qui ont développé un attachement de type anxieux-évitant se concentrent sur leur 
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environnement, leurs jouets, sans se préoccuper de leur figure d’attachement. Ils ne pleurent 

pas lors de la séparation et lors des retrouvailles avec la figure d’attachement, ils l’évitent ou 

l’ignorent. L’enfant se concentre ainsi sur son environnement et ses jouets, car il sait que la 

figure d’attachement ne sera pas à même de répondre à ses besoins et à ses sollicitations. Ce 

lien d’attachement se développe ainsi, car le parent est insensible, voire rejetant aux sollici-

tations de l’enfant. 

Les enfants qui ont développé un attachement de type anxieux-ambivalent se comportent de 

manière « exagérée » afin d’attirer l’attention de leur figure d’attachement, sans laquelle ils 

semblent en grande détresse. Ils ont développé une relation de dépendance à l’égard de leur 

figure d’attachement, mais ne parviennent pas à explorer en leur présence. Ce lien d’attache-

ment se développe lorsque le parent répond à ses propres besoins avant de répondre à ceux 

de l’enfant ou lorsqu’il répond de manière instable aux besoins de l’enfant. 

Enfin, les enfants qui ont développé un attachement de type désorganisé-désorienté ne sa-

vent pas comment réagir face à l’attention des parents ou éprouvent de la peur face aux 

tentatives d’approche de leur figure d’attachement. Leur figure d’attachement représente une 

contradiction entre un lieu de sécurité et une source de danger. Ce sont souvent les enfants 

issus de famille maltraitante qui développe ce genre de relation d’attachement. A partir de 

l’âge de trois à six ans, la relation d’attachement de type désorganisé-désorienté va se déve-

lopper chez l’enfant. Il est alors capable de comprendre les attentes de ses parents et d’agir 

en conséquence. La relation de type désorganisé-désorienté engendre deux types de profils 

différents chez l’enfant : le profil contrôlant punitif et le profil contrôlant attentionné. Dans 

les deux cas, l’enfant va vouloir attirer l’attention de sa figure d’attachement. Dans le cas 

d’un profil contrôlant punitif, cela se traduira par des comportements hostiles et contraignant 

envers la figure d’attachement. Dans le cas d’un profil contrôlant attentionné, l’enfant va 

adopter un comportement pour divertir ses parents et va prendre soin d’eux. Ainsi, chaque 

enfant s’attache, construit une relation d’attachement, même si la figure d’attachement est 

maltraitante, négligente ou ne répond pas à ses besoins. 
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2. La place de l’affectivité dans la relation enseignant-élève 

A. Etude chronologique de la relation enseignant-élève 

a) Les châtiments corporels : un héritage chrétien 

Afin de comprendre la relation qui lie l’enseignant à l’élève, il est important d’en faire l’his-

torique chronologique. En effet, la relation enseignant-élève a subi de nombreuses modifi-

cations au cours du temps. Au Ve siècle avant J-C, les châtiments corporels sont banalisés et 

institutionnalisés depuis la naissance de l’école jusqu’à la fin de l’antiquité. Saint-Augustin 

et le concept de « péché originel » véhiculent une image très négative de l’enfant, imprégnée 

dans la pédagogie scolaire jusqu’au XIXe siècle. En effet, l’enfant est perçu comme naturel-

lement pervers et ce défaut inné doit être corrigé. Pour le corriger, les châtiments corporels 

sont estimés nécessaires pour palier la qualité intrinsèque de l’enfant à être mauvais. Ainsi, 

corriger l’enfant par des châtiments corporels, c’est l’aimer et l’aider à le rendre meilleur. 

Cet héritage chrétien est encore en vigueur après l’établissement des écoles laïques en 1905, 

mais à partir du XVIIIe siècle, le regard sur l’enfant évolue (Caron, 2000). 

 

b) L’enfant n’est plus un adulte miniature 

Au XVIIIe siècle, la pédagogie progressive initiée par Rousseau dans l’Emile ou De l’édu-

cation (1762) mentionne la nécessité de construire les apprentissages selon les besoins de 

l’enfant. Ainsi, l’élève est considéré comme un être unique, différent de ses pairs et les étapes 

de son évolution sont autant de critères à prendre en compte dans l’enseignement. L’enfant 

est envisagé sous un nouvel angle, il n’est plus considéré comme un petit adulte, mais comme 

un enfant avec ses spécificités et ses étapes de développement. Les châtiments corporels sont 

progressivement interdits, mais subsistent tout de même dans les écoles. Les familles sont 

également complices des châtiments corporels qui perdurent au sein de l’école (Caron, 2000). 

Les violences sexuelles contre les enfants, justifiées par leur perversion naturelle, par cer-

tains enseignants, sont révélées au grand jour lors de la deuxième moitié du XIXe siècle. 

Bouchard (2000) développe d’ailleurs l’idée que le tabou autour de l’affectivité dans la re-

lation qui lie l’enseignant à l’élève serait issu de ces événements ; les châtiments corporels 

et sexuels envers les enfants auraient rendu taboue la discussion sur la relation affective qui 

peut lier un enseignant à son élève (Bouchard, 2000). L’enseignant doit aujourd’hui se limi-

ter à la transmission de connaissances (Marcelli, 2000). 
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c) L’enfant et l’élève ont des droits 

Aujourd’hui, le regard sur l’enfant a considérablement évolué. Depuis la ratification par la 

France de la Convention des Nations unies, relative aux droits de l’enfant en 1990, les vio-

lences envers les enfants sont interdites que ce soit dans le domaine familial ou dans le do-

maine scolaire. On reconnaît ainsi que l’enfant et l’élève ont des droits. 

 On connaît même aujourd’hui le concept de « l’enfant roi ». Ce concept est apparu dans les 

années 60 alors que les mentalités évoluent au regard de l’éducation et de la liberté des en-

fants. En effet, certains parents, par soucis de respecter les droits des enfants, éprouvaient 

des difficultés à leur définir un cadre, des règles. Ce qui a eu pour conséquence l’apparition 

de ce concept d’« enfant-roi », où l’enfant est considéré et se considère comme tout-puissant, 

sans règles ni limites (Becker, 2005). 

 

d) La relation éducative : atout contre le décrochage scolaire 

C’est par un souci d’expliquer les raisons du décrochage scolaire que les chercheurs se sont 

orientés vers la relation enseignant-élève, peu développé pour expliquer ce problème (Fortin, 

2011). Ainsi, la relation enseignant-élève commence à être considérée comme un outil de 

motivation en parallèle à la relation pédagogique, et notamment le contrat didactique, pour 

garantir les apprentissages. On questionne alors la place de l’affectivité dans la relation en-

seignante, rendue tabou par l’histoire de l’enseignant et plus particulièrement par les châti-

ments corporels et violences sexuelles envers les élèves par les enseignants. Les enseignants 

ont pour objectif de transmettre des savoirs, mais la relation affective construite avec les 

élèves peut être un levier de motivation pour les apprentissages et serait donc complémen-

taire à la mission des enseignants. Il semble alors nécessaire de penser une relation ensei-

gnant-élève où la dimension affective trouve sa place. Elle est, en effet, nécessaire au déve-

loppement de l’enfant et donc à ses apprentissages (Fortin, 2011). 

 

B. La construction affective de l’enseignant dans la relation enseignant-élève 

 

Ainsi, la dimension affective est une variable de la relation enseignant-élève. En se situant 

du point de vue de l’enseignant, la relation affective qu’il entretient avec ses élèves peut être 

influencée par sa propre relation d’attachement (Kennedy, Kennedy, 2004). 
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a) La relation d’attachement à l’âge adulte 

Les travaux sur la relation d’attachement à l’âge adulte ont débuté dans le milieu des années 

1980 (Guédeney, 2006). Plusieurs déclencheurs peuvent développer le système 

d’attachement chez l’adulte, comme la perte ou la séparation de la figure d’attachement 

(Mikulincer et coll., 2002 in Guédeney, 2006). De plus, Bowlby (1969) remarque que chez 

l’adulte, la notion de réciprocité affecte le phénomène de base de sécurité à l’âge adulte. En 

effet, l’adulte considère l’autre comme sa figure d’attachement et réciproquement, par 

exemple dans le cas d’un couple. A l’âge adulte, la relation d’attachement dans le couple se 

déroule également en plusieurs étapes (Zeifman et Hazan, 1997). La première étape est le 

pré-attachement, lors de cette étape, il n’y a pas encore de relation d’attachement, qui se 

développera si le but de la relation dépasse l’attrait sexuel. La deuxième étape est 

l’attachement en voie de constitution, c’est la phase où l’adulte cherche la sécurité chez son 

partenaire au-delà de la satisfaction sexuelle. La troisième étape est le lien d’attachement, 

lors de cette étape, le partenaire est complétement associé à la sécurité et les émotions 

prennent le pas sur la sexualité. Enfin, l’étape de partenariat corrigé quant au but, le lien 

d’attachement est équilibré avec le système exploratoire et les attitudes servant à développer 

la relation d’attachement deviennent moins importants. 

 

De plus, les chercheurs se sont interrogés sur la transmission de la relation d’attachement 

construite pendant l’enfance. Evoqués plus tôt dans ce dossier, le modèle interne opérant 

(MIO) évolue avec l’âge et déforme les informations perçues pour se conformer à leur propre 

représentation. Main, Kaplan et Cassidy (1985) ont étudié le fonctionnement de la transmis-

sion intergénérationnelle de la relation d’attachement ; ils mettent ainsi en évidence que ce 

sont les représentations des expériences vécues dans l’enfance qui déterminent le comporte-

ment des parents. Ces expériences auraient également un impact sur les attentes que l’adulte 

aurait envers son partenaire (Owens, Crowell, Pan et al., 1995). 

Il existe également la transmission intergénérationnelle. En effet, un adulte ayant acquis un 

certain nombre de MIO, s’est construit des mécanismes, comme l’exclusion du sentiment de 

rejet. Ne sachant plus ce que ce sentiment provoque, il ne peut pas comprendre ce que l’en-

fant peut ressentir lorsqu’il se sent rejeté et transmet, indirectement, ses propres défenses 

construites lors de son enfance. Cette transmission intergénérationnelle peut tout de même 

être évité lorsque l’adulte a conscience de ces biais affectifs et remet alors en question ses 

modes de fonctionnement au sein des relations qu’il a construit. 
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b) L’Adult Attachment Interview 

George, Kaplan et Main (1996) ont mis en évidence que la principale figure d’attachement 

chez l’adulte était un(e) ami(e) ou le partenaire amoureux. Pour ce faire, ils ont mis en place 

le test Adult Attachment Interview (AAI). Le test AAI repose sur un entretien d’une heure, où 

il sera demandé aux répondants, « de décrire et d’évaluer les relations d’attachement de 

l’enfance, la perte de figures d’attachement, la séparation et les effets de ces expériences 

sur son développement et sur sa propre personnalité » (Main, 1998, p. 20). Ils sont ainsi 

amenés à définir leur relation d’attachement et le rapport avec leurs parents. La durée de 

l’entretien permet aux interrogés de se contredire et ainsi permettre aux chercheurs d’analy-

ser leurs comportements. Ce test permet ainsi de mettre en évidence le modèle interne opé-

rant de l’adulte dans la relation parent-enfant. 

 

L’entretien Adult Attachment Interview (AAI) a mis en évidence quatre différents types de 

comportements de l’adulte dans sa relation d’attachement que l’on peut associer théorique-

ment avec les comportements d’attachement de l’enfant. Ainsi, l’adulte ayant développé une 

relation d’attachement de type sécurisant-autonome (lié à la relation d’attachement de type 

sécurisant chez l’enfant) décrit ses expériences d’attachement (qu’elles soient positives ou 

négatives) de manière cohérente. L’adulte ayant développé une relation d’attachement de 

type détaché décrit sa figure d’attachement de manière positive ou normative, mais certains 

souvenirs contredisent ses propos. Il décrit ses expériences négatives comme n’ayant eu au-

cun impact et il présente des difficultés à se rappeler de son enfance. On peut lier ce com-

portement à un bébé qui a une relation de type anxieux-évitant. L’adulte ayant développé une 

relation d’attachement de type préoccupé semble parfois en colère ou bouleversé lors du 

récit de ses expériences. Il a parfois du mal à formuler des phrases cohérentes. Ce type de 

comportement correspond au comportement de la relation d’attachement du type anxieux-

ambivalent. Enfin, le dernier type de comportement du bébé ayant développé une relation 

d’attachement de type désorganisé-désorienté est lié à la relation d’attachement de l’adulte 

non-résolu-désorganisé. L’adulte présente alors des problèmes de raisonnement et de 

grandes difficultés à être cohérent dans son discours. Il existe une dernière catégorie, regrou-

pant les inclassables alternant entre l’entretien de type détaché et préoccupé, qui sont in-

compatibles. Les catégories détachée, sécurisée-autonome et préoccupée ont été prouvées 

stables pendant une durée allant d’un à quinze mois (Main, 1998). 
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c) L’attachement à l’école 

L’attachement à l’école a déjà été abordé par Anne-Sophie Barbey-Mintz (2015) sous l’angle 

de l’élève et son rapport à l’attachement à l’école. Ainsi, l’école peut activer la relation d’at-

tachement de l’élève, qui a alors besoin de sa figure d’attachement. Cela peut se manifester 

lors de difficultés à surmonter pendant les apprentissages ou lors d’interaction avec d’autres 

individus. Une fois ces conditions réunies, le système d’attachement de l’enfant s’active, il 

a besoin de retrouver sa figure d’attachement, sa base de sécurité. La relation qui lie l’ensei-

gnant à l’élève peut donc être un facteur influençant la relation d’attachement de l’élève avec 

son parent à l’école. Du côté de l’enseignant, il peut représenter, pour l’enfant, une figure 

d’attachement secondaire, répondant à ses besoins d’une base de sécurité pour explorer dans 

le contexte scolaire. (Van Ijzendoorn et coll. 1992 in Barbey-Mintz, 2015). 

 

Riley (2011 in Barbey-Mintz, 2015) postule que l’enseignant ayant développé un attache-

ment de type évitant ne va pas savoir répondre aux besoins d’un enfant qui présente une 

relation d’attachement insécure-ambivalent. Ainsi, la relation d’attachement de l’enseignant 

serait un facteur dans la relation qui lie l’enseignant à l’élève. 

 

 Il s’agit désormais de se placer du côté de l’enseignant pour déterminer la relation d’atta-

chement qu’il entretient avec son parent et de quelle manière la relation d’attachement en-

seignant-élève pourrait interagir avec la relation d’attachement de l’enseignant avec son pa-

rent. 
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III. PROBLEMATIQUE 

 

La théorie de l’attachement est une théorie au cœur des relations personnelles d’un individu. 

L’affectivité dans la relation enseignant-élève est remise à l’honneur par les récentes re-

cherches. (Fortin, 2011). On peut donc se demander si du côté enseignant, la relation d’atta-

chement qu’il a développé avec ses propres parents influe la relation enseignant-élève, et de 

quelle manière. 

 

La problématique de ce projet de mémoire est donc la suivante : Quel lien peut-on établir 

entre la relation d’attachement de l’enseignant et la relation enseignant-élève ? La relation 

d’attachement de l’enseignant influence t’elle la relation de l’enseignant avec ses élèves ? 

 

Pour répondre à cette question, il sera nécessaire de contrôler les autres facteurs pouvant 

entrer en jeu. Les variables dépendantes de cette recherche sont donc la relation d’attache-

ment de l’enseignant avec son parent, ainsi que la relation qui lie l’enseignant avec un élève 

de sa classe. Les variables indépendantes retenues pour cette collecte de données sont l’âge 

et le sexe de l’enfant. 

 

Pour répondre à cette problématique, il sera donc nécessaire de définir le type d’attachement 

de l’enseignant et le type de relations affectives qu’il entretient avec ses élèves afin d’établir 

des liens entre ces deux types de relations. 

 

Les réponses à ces questions vont ainsi permettre de réfléchir sur la relation enseignant-élève, 

qui est un des sujets au cœur de la gestion de classe et de l’enseignement. Les réponses 

apportées par ce travail de recherche permettront ainsi de réfléchir, sous l’angle de la théorie 

d’attachement, sur la relation enseignant-élève en fonction du type d’attachement développé 

par l’enseignant et apportera un nouvel angle d’introspection sur le comportement à adopter 

en tant que professeur des écoles. 
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IV. METHODOLOGIE 

1. Terrain et échantillon 

 

Le terrain pour ces recherches sera le domaine scolaire et plus particulièrement les 

professeurs des écoles enseignants dans le primaire. 

L’échantillon est composé de 19 enseignants du cycle 2 ayant acceptés de répondre à ce 

questionnaire, sans distinction préalable de genre ou d’expérience. 

 

2. Méthode de collecte de données 

 

La collecte de données se déroulera grâce à deux outils distincts : le premier est un 

questionnaire servant à évaluer la relation enseignant-élève et le deuxième outil est un 

questionnaire permettant d’évaluer la relation d’attachement de l’enseignant avec son parent. 

Les enseignants participant à cette étude devront ainsi répondre aux deux questionnaires 

dans cet ordre pour minimiser les biais, qui seront développés à la fin de ce chapitre. 

 

Ainsi, le premier questionnaire permettant d’évaluer la relation d’attachement de 

l’enseignant est le Relationship Scales Questionnaire (RSQ) (Annexe 1). Ce questionnaire a 

été élaboré par Griffin et Bartholomew (Guédeney, Fermanian, Bifulco, 2009). Ce 

questionnaire est un auto-questionnaire, c’est-à-dire que la personne souhaitant répondre à 

l’enquête, le fait de manière individuelle. 

Le questionnaire est composé de 30 items, qui ont été élaborés à partir du Relationship 

Questionnaire et de l’Adult Attachment Scale de Collins et Read. Les 17 items spécifiques 

au RSQ définissent quatre relations d’attachement : l’attachement de type sécurisant, 

l’attachement de type craintif, l’attachement de type préoccupé et l’attachement de type 

détaché. Ce questionnaire est particulièrement adapté à ce mémoire de recherche, car il a été 

construit sur la base des modèles internes opérants, utilisés par Bowlby dans sa théorie de 

l’attachement. De plus, cet auto-questionnaire offre une « mesure continue pour chaque 

prototype d’attachement » (Guédeney, Fermanian, Bifulco, 2009, p.71), ce qui permet de 

nuancer les résultats. 
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Le deuxième questionnaire vise à évaluer la relation enseignant-élève. 

Il s’agit du Student Teacher Relationship Scale (STRS) élaboré par Pianta (Annexe 2). Cet 

auto-questionnaire sert à mesurer la perception de l’enseignant sur sa relation avec un élève 

en particulier. Il se base sur trois critères, grâce auxquels il évalue la relation de l’enseignant 

avec l’élève : le conflit, la proximité et la dépendance. Il mesure également la qualité globale 

de la relation enseignant-élève. Ce questionnaire peut être utilisé avec des enfants âgés de 4 

à 8 ans, ce qui justifie l’attribution de ce questionnaire à des professeurs des écoles 

enseignants en cycle 2. 

Le questionnaire partagé aux individus interrogés débute donc par des questions générales 

sur le sexe de l’enseignant et de la classe enseignée, ainsi que le sexe de l’enfant et son âge. 

Le STRS est le premier questionnaire soumis à la personne interrogée puis le RSQ. En 

répondant au STRS, l’enseignant doit autoévaluer sa relation avec un élève de sa classe. Pour 

rester en adéquation avec la problématique de ce mémoire, on demande aux personnes 

interrogées de choisir un élève typique, ne posant pas de problèmes particuliers dans la classe. 

(Annexe 3) 

3. Méthode d’analyse 

Les données recueillies par ces deux questionnaires sont des données quantitatives. Les 

notices d’utilisation fournies par les élaborateurs des questionnaires nous permettent 

d’analyser les résultats des questionnaires selon des protocoles bien précis. Ces notices 

d’utilisation sont donc croisées avec un tableau regroupant les données recueillies par le 

questionnaire envoyé et rempli par les individus. La lecture des résultats sera détaillée dans 

le chapitre suivant de ce mémoire. Le traitement des données se fera de manière qualitative 

pour permettre une meilleure exploitation des données et une lecture des zones critiques dans 

le questionnaire STRS. 

Pour le questionnaire STRS, les différentes questions s’inscrivent dans trois catégories « 

conflit », « proximité » et « dépendance ». Les réponses sont ainsi additionnées afin d’obtenir 

un score total dans chaque catégorie. De plus, une formule est donnée afin de calculer le 

score total du questionnaire permettant une évaluation globale de la relation enseignant-

élève : (72 – score « conflit ») + score « proximité » + (30 – score « dépendance ») = score 

total. 

A ces scores sont associés des pourcentages, retranscrit dans un graphique permettant une 

vue d’ensemble de la relation enseignant-élève. Les zones grisées sur le graphique 
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démontrent une zone critique. 

Pour le questionnaire RSQ, les 17 items du RSQ concernant les quatre types d’attachement 

sont remplis dans un tableau puis un calcul de moyenne permet de mettre en évidence 

l’appartenance d’un individu avec un ou plusieurs types d’attachement. 

4. Procédure de contrôle 

 

Les biais possibles lors de l’administration d’un questionnaire sont relatifs à l’influence de 

l’expérimentateur, les attentes de la personne interrogée sur le sujet et la fluctuation de 

l’instrument de mesure (Ducreux E., 2004). 

Afin de ne pas influencer la personne interrogée, ce questionnaire ne comporte aucune autre 

information personnelle sur l’expérimentateur, mis à part la raison universitaire de cette 

collecte de données. 

La consigne donnée aux individus interrogés ne mentionne pas la théorie de la relation 

d’attachement de Bowlby, ni l’intitulé des deux questionnaires proposés, afin de ne pas 

influencer les réponses des personnes interrogées. Cela permet de limiter les attentes de la 

personne interrogée. 

Le questionnaire a été transmis par voie numérique et permet donc d’être facilement 

accessible et permet à la personne interrogée d’y répondre quand elle le souhaite. On tente 

ainsi de limiter l’influence des états de la personne interrogée, comme la fatigue ou l’ennui 

(Ducreux E., 2004, p.9). 

La réponse au questionnaire ne demande pas de renseigner d’informations personnelles 

permettant l’identification de la personne interrogée, on garantit ici l’anonymat et la 

confidentialité des données récoltés. Ces mesures permettent de limiter le biais de 

« désirabilité sociale » (Ducreux, E., 2004, p. 15). 

Enfin, la consigne devra être claire et sans ambiguïté, car l’expérimentateur ne peut 

transmettre d’autres informations pour compléter sa compréhension. 
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V. RESULTATS 

1. Caractéristiques de l’échantillon d’étude 

Les graphiques reprenant les informations détaillées ci-dessous se trouvent dans en annexe 

de ce dossier. 

A. Les enseignants 

Sur les dix-neuf personnes interrogées, dix-huit personnes sont des femmes et une personne 

est un homme. 

Concernant les classes représentées, il y a un enseignant de CP, six enseignants de CE1 et 

huit enseignants de CE2. Il y a également des enseignants de multi-niveaux : un enseignant 

de CP/CE1, deux enseignants de CE1/CE2 et un enseignant de CP/CE1/CE2. 

B. Les élèves 

Pour répondre au questionnaire, les individus ont dû choisir un élève de leur classe. Neuf 

enseignants ont choisi un garçon et dix enseignants ont choisi une fille. 

Enfin, les enfants concernés par le questionnaire sont âgés entre 6 et 8 ans. On relève ainsi 

deux enfants âgés de 6 ans, cinq enfants âgés de 7 ans et douze enfants de 8 ans. 

2. Analyse qualitative des individus 

On choisit ici de lire les données récoltées de manière qualitative afin d’analyser pour chaque 

individu dans cet ordre : la relation d’attachement avec son parent, la relation qui le lie à son 

élève et le lien entre les deux. Les graphiques reprenant les données collectées se trouvent 

en annexe de ce mémoire. Pour des raisons pratiques, on attribue aux individus un numéro 

entre 1 et 19 pour y associer les données récoltées. 

 

L’individu 1 a obtenu un score du prototype sécure de 3,6, un score du prototype craintif de 

3, un score du prototype préoccupé de 3,3 et un score du prototype détaché de 2,4. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 60 %, le pourcentage 

« proximité » est de 19 %, le pourcentage « dépendance » est de 50% et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 29 %. 

La relation d’attachement de l’individu 1 avec son parent est donc principalement de type 

sécurisant et préoccupé. Il a développé une relation avec son élève qui est dans une zone 

critique au niveau de la proximité, la dépendance est équilibrée. Son score total et la 

dimension « conflit » de sa relation sont également proches des zones critiques. 
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L’individu 2 a obtenu un score du prototype sécure de 3,6, un score du prototype craintif de 

2,5, un score du prototype préoccupé de 2,7 et un score du prototype détaché de 3,6. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 47 %, le pourcentage 

« proximité » est de 27 %, le pourcentage « dépendance » est de 10 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 52 %. 

La relation d’attachement de l’individu 2 avec son parent est donc principalement de type 

sécurisant et détaché. Il a développé une relation avec son élève qui est peu dépendante et sa 

proximité est proche de la zone critique. Son score global et la dimension « conflit » de sa 

relation sont équilibrés. 

 

L’individu 3 a obtenu un score du prototype sécure de 3, un score du prototype craintif de 

2,5, un score du prototype préoccupé de 1,3 et un score du prototype détaché de 3. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 45 %, le pourcentage 

« proximité » est de 22 %, le pourcentage « dépendance » est de 15 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 48 %. 

La relation d’attachement de l’individu 3 avec son parent est donc principalement de type 

sécurisant et détaché. Il a développé une relation avec son élève qui est peu dépendante et sa 

proximité est dans la zone critique. Son score global et la dimension « conflit » de sa relation 

sont équilibrés. 

 

L’individu 4 a obtenu un score du prototype sécure de 3,2, un score du prototype craintif de 

2,8, un score du prototype préoccupé de 3 et un score du prototype détaché de 3,2. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 70 %, le pourcentage 

« proximité » est de 20 %, le pourcentage « dépendance » est de 15 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 35 %. 

La relation d’attachement de l’individu 4 avec son parent est donc principalement de type 

sécurisant et détaché. Il a développé une relation avec son élève qui est peu dépendante et sa 

proximité est dans la zone critique. Son score global et la dimension « conflit » de sa relation 

sont proches de la zone critique. 

 

L’individu 5 a obtenu un score du prototype sécure de 4, un score du prototype craintif de 3, 

un score du prototype préoccupé de 2,3 et un score du prototype détaché de 3,8. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 60 %, le pourcentage 
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« proximité » est de 45 %, le pourcentage « dépendance » est de 97 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 25 %. 

La relation d’attachement de l’individu 5 avec son parent est donc principalement de type 

sécurisant et détaché. Il a développé une relation avec son élève qui est hautement 

dépendante, la dimension « conflit » est proche de la zone critique et le score global est au 

bord de la zone critique. La proximité de la relation est équilibrée. 

 

L’individu 6 a obtenu un score du prototype sécure de 2,2, un score du prototype craintif de 

2,8, un score du prototype préoccupé de 2 et un score du prototype détaché de 3,8. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 50 %, le pourcentage 

« proximité » est de 22 %, le pourcentage « dépendance » est de 15 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 43 %. 

La relation d’attachement de l’individu 6 avec son parent est donc principalement de type 

détaché. Il a développé une relation avec son élève qui est peu dépendante et sa proximité 

est dans la zone critique. Son score global et la dimension « conflit » sont équilibrés. 

 

L’individu 7 a obtenu un score du prototype sécure de 3,4, un score du prototype craintif de 

2,8, un score du prototype préoccupé de 3,7 et un score du prototype détaché de 3,4. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 40 %, le pourcentage 

« proximité » est de 15 %, le pourcentage « dépendance » est de 15 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 47 %. 

La relation d’attachement de l’individu 8 est donc principalement de type sécurisant, mais 

également préoccupé et détaché. Il a développé une relation avec son élève peu dépendante 

et sa proximité est dans la zone critique. Son score global et la dimension « conflit » sont 

équilibrés. 

 

L’individu 8 a obtenu un score du prototype sécure de 2, un score du prototype craintif de 

4,3, un score du prototype préoccupé de 2,7 et un score du prototype détaché de 4,6. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 30 %, le pourcentage 

« proximité » est de 20 %, le pourcentage « dépendance » est de 25 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 50 %. 

La relation d’attachement de l’individu 8 est donc principalement de type détaché et craintif. 

Il a développé une relation peu dépendante et peu conflictuelle avec son élève et sa proximité 
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est dans la zone critique. Son score global est équilibré. 

 

L’individu 9 a obtenu un score du prototype sécure de 3,2, un score du prototype craintif de 

2,8, un score du prototype préoccupé de 1,3 et un score du prototype détaché de 1,8. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 35 %, le pourcentage 

« proximité » est de 22 %, le pourcentage « dépendance » est de 1 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 57%. 

La relation d’attachement de l’individu 9 avec son parent est donc principalement de type 

sécurisant et craintif. Il a développé une relation très peu dépendante avec son élève, la 

proximité est dans la zone critique. Le score global et la dimension conflictuelle sont 

équilibrés. 

 

L’individu 10 a obtenu un score du prototype sécure de 2, un score du prototype craintif de 

3,3, un score du prototype préoccupé de 2 et un score du prototype détaché de 3,4. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 30 %, le pourcentage 

« proximité » est de 10 %, le pourcentage « dépendance » est de 25 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 40 %. 

La relation d’attachement de l’individu 10 avec son parent est donc principalement de type 

détaché et craintif. Il a développé une relation peu dépendante et peu conflictuelle avec son 

élève. La proximité est dans la zone critique et le score global est équilibré. 

 

L’individu 11 a obtenu un score du prototype sécure de 3, un score du prototype craintif de 

3, un score du prototype préoccupé de 3 et un score du prototype détaché de 4,4. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 40 %, le pourcentage 

« proximité » est de 13 %, le pourcentage « dépendance » est de 45 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 37 %. 

La relation d’attachement de l’individu 11 avec son parent est donc principalement de type 

détaché. Il a développé une relation avec son élève où la dépendance et le conflit sont 

équilibrés, le score global est proche de la zone critique et la proximité est dans la zone 

critique. 

 

L’individu 12 a obtenu un score du prototype sécure de 2,8, un score du prototype craintif 

de 3,8, un score du prototype préoccupé de 2,7 et un score du prototype détaché de 3,4. 
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Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 40 %, le pourcentage 

« proximité » est de 5 %, le pourcentage « dépendance » est de 35 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 27 %. 

La relation d’attachement de l’individu 12 avec son parent est donc principalement de type 

craintif et détaché. Il a développé une relation peu dépendante avec son élève. La dimension 

« conflit » est équilibrée et la proximité est basse et dans la zone critique. La relation globale 

est proche de la zone critique. 

 

L’individu 13 a obtenu un score du prototype sécure de 4, un score du prototype craintif de 

3, un score du prototype préoccupé de 4 et un score du prototype détaché de 2,6. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 40 %, le pourcentage 

« proximité » est de 40 %, le pourcentage « dépendance » est de 10 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 70 %. 

La relation d’attachement de l’individu 13 avec son parent est donc principalement de type 

sécurisant et préoccupé. Il a développé une relation peu dépendante avec son élève. La 

dimension « conflit » est équilibrée et la proximité est proche de la zone critique. La relation 

globale obtient un score élevé. 

 

L’individu 14 a obtenu un score du prototype sécure de 3,8, un score du prototype craintif 

de 3,5, un score du prototype préoccupé de 3 et un score du prototype détaché de 2,8. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 47 %, le pourcentage 

« proximité » est de 70 %, le pourcentage « dépendance » est de 75 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 57 %. 

La relation d’attachement de l’individu 14 avec son parent est donc principalement de type 

sécurisant et craintif. Il a développé une relation proche avec son élève. Le conflit est 

équilibré et la dépendance au bord de la zone critique. La relation globale est équilibrée. 

 

L’individu 15 a obtenu un score du prototype sécure de 3,4, un score du prototype craintif 

de 3, un score du prototype préoccupé de 2,3 et un score du prototype détaché de 3. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 50 %, le pourcentage 

« proximité » est de 19 %, le pourcentage « dépendance » est de 92 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 25 %. 

La relation d’attachement de l’individu 15 avec son parent est donc principalement de type 
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sécurisant, détaché et craintif. Il a développé une relation hautement dépendante avec son 

élève. La dimension « conflit » est équilibrée et la proximité est dans la zone critique. La 

relation globale est au bord de la zone critique. 

 

L’individu 16 a obtenu un score du prototype sécure de 2,8, un score du prototype craintif 

de 3,3, un score du prototype préoccupé de 2 et un score du prototype détaché de 3. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 55 %, le pourcentage 

« proximité » est de 8 %, le pourcentage « dépendance » est de 15 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 32 %. 

La relation d’attachement de l’individu 16 avec son parent est donc principalement de type 

craintif et détaché. Il a développé une relation peu dépendante avec son élève. La proximité 

est dans la zone critique et la dimension « conflit » est proche de la zone critique. La relation 

globale est proche de la zone critique. 

 

L’individu 17 a obtenu un score du prototype sécure de 4,2, un score du prototype craintif 

de 2,3, un score du prototype préoccupé de 4,3 et un score du prototype détaché de 2,4. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 30 %, le pourcentage 

« proximité » est de 13 %, le pourcentage « dépendance » est de 15 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 47 %. 

La relation d’attachement de l’individu 17 avec son parent est donc principalement de type 

préoccupé et sécurisant. Il a développé une relation peu dépendante avec son élève, la 

dimension « conflit » et la relation globale sont équilibrées. La proximité est dans la zone 

critique. 

 

L’individu 18 a obtenu un score du prototype sécure de 2,6, un score du prototype craintif 

de 4,5, un score du prototype préoccupé de 1,7 et un score du prototype détaché de 3,8. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 40 %, le pourcentage 

« proximité » est de 30 %, le pourcentage « dépendance » est de 10 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 60 %. 

La relation d’attachement de l’individu 18 est principalement de type craintif et détaché. Il 

a développé une relation peu dépendante avec son élève. La dimension « conflit » et la 

relation globale sont équilibrées. La proximité est proche de la zone critique. 
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L’individu 19 a obtenu un score du prototype sécure de 3, un score du prototype craintif de 

3, un score du prototype préoccupé de 2 et un score du prototype détaché de 3,8. 

Le pourcentage « conflit » dans sa relation qui le lie à son élève est de 47 %, le pourcentage 

« proximité » est de 25 %, le pourcentage « dépendance » est de 40 % et le pourcentage 

évaluant la relation enseignant-élève dans sa globalité est de 43 %. 

La relation d’attachement de l’individu 19 est donc principalement de type détaché. Il a 

développé une relation où la dépendance, le conflit et la relation globale sont équilibrés. La 

proximité est proche de la zone critique. 
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VI. ANALYSE 

Dans cette partie, nous analyserons les données récoltées au prisme de l’apport de la 

recherche explicité dans la première partie théorique de ce mémoire. 

La problématique posée au début de ce mémoire est donc de déterminer si un lien entre la 

relation d’attachement de l’enseignant avec son parent et la relation enseignant-élève existe 

et comment la relation d’attachement de l’enseignant avec son parent influence t’elle la 

relation qui lie ce même enseignant avec son élève. 

 

Les données récoltées permettent de mettre en avant plusieurs groupes dont on analysera 

conjointement la relation d’attachement avec la relation enseignant-élève afin d’observer ou 

non des liens. Les six groupes ont donc été composé par le type de relation d’attachement 

principal lors de la collecte des résultats. 

 

1. Les relations de type détaché 

Les individus 6, 11 et 19 ont montré une relation d’attachement avec leur parent 

principalement de type détaché. Les personnes ayant développé ce type d’attachement 

n’attendent rien de l’autre et ont une valeur de soi positive, qu’ils attribuent uniquement à 

soi (Guédeney, Fermanian, Bifulco, 2009). L’Adult Attachment Interview (AAI) de George, 

Kaplan et Main (1996) associe l’attachement de type détaché chez l’adulte à la relation 

d’attachement de type anxieux-évitant chez l’enfant. Ce type d’attachement se manifeste par 

une absence de considération de la figure d’attachement par l’enfant, il l’évite voire l’ignore. 

On peut alors ici émettre l’hypothèse que la relation de type détachée se traduit pour ces trois 

individus par leur faible proximité avec leurs élèves respectifs. En effet, les enseignants 

n’ayant pas d’attentes envers les élèves, ils ne construisent pas de relation proche avec eux. 

Ce qui laisse également penser que le faible taux de dépendance de la relation enseignant-

élève est dû à l’absence d’attentes et d’attention que l’enseignant peut avoir vis à vis de ces 

élèves. 

 

2. Les relations de type sécurisant – détaché 

La particularité de ce groupe est ici la proximité entre les deux types d’attachement 

sécurisant et détaché. En effet, les individus 2,3 et 4 ont montré une appartenance égale entre 

la relation de type sécurisante et la relation de type détachée, alors que l’individu 5 est dans 
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une relation d’attachement d’abord de type sécurisant puis détaché. L’attachement de type 

sécurisant se traduit par un modèle de soi, de sa valeur et de son importance pour les autres 

positifs. Les personnes ayant développé une relation d’attachement de type sécurisant se 

sentent acceptées par l’autre et le voit comme disponible et prêt à l’aider (Guédeney, 

Fermanian, Bifulco, 2009). La relation d’attachement de type sécurisant renvoie à la relation 

d’attachement sécurisant chez l’enfant, d’après l’AAI de George, Kaplan et Main (1996). 

L’enfant ayant développé une relation d’attachement de type sécurisant manifeste sa détresse 

lors de la séparation avec la figure d’attachement et explore sereinement à son retour. 

Au sein de ce groupe, deux types de relations entre l’enseignant et l’élève différentes 

semblent émerger. Les individus 2, 3 et 4 ont tous une proximité avec leurs élèves dans ou 

proche de la zone critique et une relation très peu dépendante avec leurs élèves, ce qui rejoint 

les conjectures énoncées dans le paragraphe précédent au regard de la relation de type 

détaché, mais ne correspond pas à la description du type sécurisant.  

Le deuxième profil est plus nuancé, car l’individu 5 est celui avec la relation légèrement plus 

sécurisante que détachée et il a développé une proximité moyenne dans sa relation avec son 

élève, mais a développé une relation très dépendante avec celui-ci. En effet, le score est de 

97, soit presque la plus haute donnée récoltée. On peut émettre l’hypothèse que l’attachement 

de type sécurisant est ici retrouvé dans la dépendance de l’enseignant et de l’élève.  

 

3. Les relations de type sécurisant – craintif 

Les individus 9 et 14 ont tous les deux montrés une relation d’attachement principalement 

de type sécurisant et craintif avec leur parent. Les personnes ayant développés une relation 

d’attachement de type craintif ne possèdent pas une image positive de soi et perçoivent les 

autres comme indisponibles et non-bienveillants (Guédeney, Fermanian, Bifulco, 2009). 

Cette relation de type craintif semble en opposition avec la relation de type sécurisante qui, 

au contraire, considère soi et l’autre de manière plus positive.  

Ainsi, les individus 9 et 14 ont montré deux types de relation enseignant-élève différent. 

L’individu 9 a développé une relation peu proche et très peu dépendante avec son élève, mais 

un score total qui démontre une bonne relation entre l’enseignant et l’élève. On peut émettre 

l’hypothèse suivante : la dualité de ce profil craintif – sécurisant se retrouve dans les données 

récoltées. En effet, on peut interpréter les résultats comme une relation peu proche et peu 

dépendante dû à une relation d’attachement où l’enseignant craint les autres, mais une bonne 
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relation en général avec l’autre dû à la face sécurisante de sa relation d’attachement avec son 

parent. 

L’individu 11 a quant à lui développé une relation très dépendante avec son élève puisque 

son score se trouve au bord de la zone critique du facteur « dépendance ». Il a également 

développé une bonne proximité avec son élève ce qui peut être interprété comme la 

traduction de la relation de type sécurisante, où l’enseignant fait confiance à l’autre et peut 

donc construire une relation proche avec celui-ci. 

 

4. Les relations de type craintif – détaché et détaché – craintif 

On distinguera ici les individus 12, 16 et 18, ayant des relations d’attachement 

principalement de type craintif, mais également de type détaché et l’individu 8, qui a une 

relation d’attachement avec son parent principalement de type détaché, mais également de 

type craintif. Le type craintif et le type détaché se rejoignent concernant les attentes envers 

autrui, mais diffèrent sur la perception de soi.  

Les individus 12,16 et 18 ont donc une relation d’attachement principalement de type craintif 

et de type détaché. Les résultats montrent une proximité faible avec leurs élèves, ce qui peut 

être interprété par le manque d’attentes vis-à-vis de l’autre. Une relation proche ne peut se 

construire si l’enseignant n’attend rien de l’autre. La dépendance est relativement faible chez 

les trois individus, ce qui rejoint les caractéristiques du type craintif et détaché. Le score total 

de la relation enseignant-élève est plutôt bas chez les individus 12 et 16, ce qui peut être 

compris comme une relation qui n’est pas nécessairement construite et entretenue, car 

l’enseignant n’a aucune attente vis-à-vis de l’autre. 

L’individu 8 a une relation d’attachement principalement de type détaché, mais également 

du type craintif, ce qui peut expliquer une relation peu proche et peu dépendante de 

l’enseignant avec son élève. 

 

5. Les relations de type sécurisant – préoccupé et préoccupé – sécurisant 

On distinguera ici la relation d’attachement principalement de type sécurisant, mais 

également de type préoccupé de l’individu 13, des relations d’attachement de type préoccupé 

et sécurisant des individus 1 et 17. Les personnes ayant développé un attachement de type 

préoccupé attendent des réponses positives de l’autre, mais craignent que ces réponses ne 

soient pas suffisamment rassurantes ou réconfortantes. Ces personnes ont le sentiment 
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d’avoir peu ou pas valeur pour l’autre (Guédeney, Fermanian, Bifulco, 2009). D’après l’AAI, 

ce type de relation d’attachement renvoie à la relation d’attachement de type anxieux-

ambivalent chez l’enfant, ce qui traduit d’une relation de dépendance avec la figure 

d’attachement. 

On peut ainsi interpréter la relation enseignant-élève de l’individu 1 comme pertinente avec 

cette description, car le score de dépendance est moyennement élevé mais également plus 

conflictuel. Ce qui peut être interprété comme un moyen d’attirer l’attention, comme l’enfant 

pour attirer sa figure d’attachement. L’individu 17 ne semble pas correspondre à une relation 

enseignant-élève identique, car le facteur « dépendance » est faible et la proximité dans la 

zone critique. 

La relation de type sécurisant-préoccupé de l’individu 13 permet d’émettre l’hypothèse que 

le score total de la relation qui la lie à son élève est élevé, car l’enseignant construit une 

bonne relation avec son élève par sa relation d’attachement principalement de type sécurisant.  

 

6. Les relations de trois types différents 

Le dernier groupe de cette analyse est composé de deux relations d’attachement qui se 

retrouvent dans trois types de relation d’attachement différents. En effet, les données des 

individus 7 et 15 ont montrés que trois types différents apparaissaient pour la même relation 

d’attachement. On les traitera donc de manière individuelle dans cette partie. 

 

A. La relation de type préoccupé – sécurisant – détaché 

L’individu 7 a montré une relation d’attachement principalement préoccupée et autant 

sécurisante que détachée. Il a développé une relation avec son élève qui est peu proche et 

peu dépendante, ce qui peut être expliqué par le profil détaché où l’individu n’attend rien de 

l’autre et ne construit donc pas de relation proche. On peut également interpréter le score 

total de la relation, qui peut traduire d’un profil sécurisant, car bien que la relation ne soit 

pas proche, l’enseignant a un score total de sa relation avec son élève qui est moyen. On 

notera que retrouver le type d’attachement préoccupé et détaché est rangé par l’AAI comme 

inclassable (George, Kaplan et Main, 1996). 

 

B. La relation de type sécurisant – détaché – craintif 

L’individu 15 a montré une relation d’attachement avec son parent principalement de type 
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sécurisant, mais également de type détaché et craintif. La relation qui le lie à son élève est 

peu proche et hautement dépendante, ce qui peut correspondre à la dualité relevée plus tôt 

entre le profil sécurisant et le profil craintif. En effet, l’enseignant a construit une relation 

peu proche avec l’élève, car il n’attend rien de l’autre, mais c’est simultanément une relation 

très dépendante qui peut être dû à la relation de type sécurisante où l’enfant manifeste 

clairement sa détresse sans sa figure d’attachement et a besoin de celle-ci pour explorer. 

7. Forces et limites 

A. Forces 

Les deux questionnaires permettant la récolte de données de ce mémoire de recherche ont 

permis de mettre en lien la relation d’attachement de l’enseignant avec son parent, mais 

également la relation qui le lie à son élève. Les données récoltées ont permis de mettre en 

lumière un lien possible entre ces deux relations et ont permis d’attribuer à certains types de 

relations d’attachement des caractéristiques et des comportements dans la relation 

enseignant-élève. 

Le questionnaire RSQ permettant d’analyser la relation d’attachement de l’enseignant avec 

son parent permet de montrer la diversité des relations d’attachement, car il ne catégorise 

pas les résultats, mais permet de donner une appartenance plus ou moins importante aux 

différents types d’attachement, ce qui permet de nuancer le propos et de rassembler des 

profils ayant des similitudes de manière plus précise. 

 

B. Limites 

 Pour traiter ces données, aucun calcul de corrélation n’a pu être fait et les données ont dû 

être traitées de manière qualitative. En effet, le nombre de personnes ayant répondu au 

questionnaire n’était pas suffisant pour faire des pourcentages. Cela n’a également pas 

permis de récolter un grand nombre de relations d’attachement différentes. 

Le questionnaire RSQ proposait également de traiter différents facteurs : le facteur 

« évitement », le facteur « anxiété dans les relations » et le facteur « sécurité ». Ces facteurs 

n’ont pas été calculés lors de l’analyse des données. 

Enfin, certaines variables indépendantes comme l’expérience de l’enseignant et variables 

dépendantes comme la relation d’attachement de l’enfant, n’ont pas été calculées lors de 

cette recherche. Ces variables auraient permis d’affiner l’analyse des données. 
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8. Questionnements 

Suite à l’analyse de ces données, des questionnements subsistent sur le lien qui lie la relation 

d’attachement de l’enseignant avec son parent et la relation enseignant-élève. En effet, le 

nombre de données récoltées est insuffisant pour arriver à des conclusions assez précises et 

générales permettant d’affiner ce lien, mais les premiers résultats montrent tout de même 

quelques corrélations entre la relation d’attachement de l’enseignant avec son parent et la 

relation enseignant-élève. 
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VII. RETOMBEES POUR LA PRATIQUE 

 

Ce travail de recherche m’a permis d’envisager la construction de la relation enseignant-

élève d’une façon complètement différente. En effet, elle m’apparait aujourd’hui comme une 

construction complexe dont certains facteurs sont indépendants de ma volonté et d’autre 

dépendent de mes comportements. C’est par exemple le cas pour la relation d’attachement. 

C’est en connaissant ma propre relation d’attachement et ces incidences sur mes 

comportements que je pourrais envisager de construire une relation avec mes futurs élèves 

que je considère stable et pérenne. 

 

Ce mémoire de recherche a également questionné ma vision de l’affectivité dans la relation 

enseignant-élève. En effet, en observant les données récoltées, j’ai pu constater ma propre 

réflexion sur la place que je souhaitais laisser à la proximité dans la relation que j’établirai 

avec mes élèves. Cela a également questionné la relation que j’ai pu établir avec les élèves 

avec qui je travaille tous les jeudis en stage d’observation et de pratique accompagnée. 

 

Ce mémoire de recherche m’a également permis d’approfondir mes connaissances sur le 

développement de l’enfant. Ainsi, la théorie de l’attachement de Bowlby permet de 

comprendre les comportements d’élèves et me permet d’adapter mes gestes professionnels. 

Particulièrement en maternelle, où le temps de l’accueil est un passage particulier pour 

l’enfant, la théorie de l’attachement me permet de comprendre la transition et les 

comportements de l’enfant suite à la séparation avec ses parents et m’incite à continuer à me 

renseigner sur des dispositifs et des outils à mettre en place dans le cadre de ma profession 

future. 

 

Avec un regard plus pragmatique, ce travail de recherche m’a également permis d’acquérir 

des compétences professionnelles, notamment en vue du traitement et de l’analyse des 

données. La rédaction d’un mémoire demande des capacités de raisonnement, de synthèse 

et d’analyse. Ces compétences ont été travaillées pendant deux ans pour la rédaction de ce 

mémoire et me serviront dans la continuité de mon activité professionnelle autant dans la 

conception de mes enseignements, que dans la perspective d’auto-formation vers laquelle je 

me destine, en poursuivant le projet professionnel de professeur des écoles. 
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J’ai également rencontré des difficultés durant la rédaction de ce mémoire, ce qui me permet 

de réfléchir à des axes d’améliorations pour ma profession future. En effet, l’organisation 

dans le traitement des données et la rigueur dans le traitement des articles et ouvrages ont 

été difficiles à conduire dans le cadre de mes recherches. Ce sont pourtant des qualités 

nécessaires au métier, qu’il me convient donc de continuer à travailler. 

 

Enfin, je conclurai cette partie par intégrer cette démarche de recherche dans le cadre 

institutionnel qui régit le métier de professeur des écoles. En effet, l’arrêté 1er juillet 2013 

fixant le référentiel de compétences professionnelles des métiers du professorat et de 

l’éducation énoncent les compétences attendues pour les professeurs des écoles. Ainsi, la 

réalisation de ce mémoire m’a incité à m’ « engager dans une démarche individuelle et 

collective de développement professionnel » (compétence 14) et à « connaître les élèves et 

les processus d’apprentissage » (compétence 3). En réalisant ce travail de mémoire, je fais 

preuve de compétences professionnelles attendues dans l’exercice du métier auquel je me 

destine. 

 

VIII. CONCLUSION 

 

Pour conclure, ce projet de mémoire avait pour questionnement le lien entre la relation d’at-

tachement de l’enseignant avec son parent avec la relation enseignant-élève. Les données 

récoltées en lien avec le contexte théorique rassemblé a permis de mettre en lumière le lien 

existant entre ces deux relations et m’a permis de questionner les gestes professionnels du 

professeur des écoles. Les données récoltées sont néanmoins insuffisantes pour répondre 

complètement à la problématique, mais les analyses menées démontrent que le lien existe et 

qu’il peut être affiné et approfondi par des recherches complémentaires. 
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X. ANNEXES 

1. Questionnaire 1 : relation enseignant – son parent (RSQ) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Guédeney N., Fermanian J., Bifulco A., 2009, La version française du Relationship Scales 

Questionnaire de Bartholomew (RSQ, Questionnaire des échelles de relation) : étude de 

validation du contruit, in l’Encéphale. 
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2. Questionnaire 2 – Relation enseignant – élève (STRS) 

 

 

Pianta R., STRS Student-Teacher Relationship Scale – Professional Manual.  
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Les items du STRS traduits en français :  

 

1 – J’entretiens une relation affectueuse et chaleureuse avec cet enfant. 

2 – Cet enfant et moi rencontrons toujours des difficultés entre nous. 

3 – Si cet enfant est contrarié, il cherchera du réconfort auprès de moi. 

4 – Cet enfant n’est pas à l’aise avec les contacts affectueux venant de moi. 

5 – Cet enfant estime sa relation avec moi. 

6 – Cet enfant semble blessé ou embarrassé quand je le corrige. 

7 – Quand je félicite cet enfant, il rayonne de fierté. 

8 – Cet élève réagit fortement quand il est séparé de moi. 

9 – Cet enfant partage spontanément des informations personnelles le concernant. 

10 – Cet enfant dépend trop de moi. 

11 – Cet enfant se met facilement en colère contre moi. 

12 – Cet enfant essaye de me satisfaire. 

13 – Cet enfant à l’impression que je le traite de manière injuste. 

14 – Cet enfant sollicite mon aide, alors qu’il n’en a pas besoin. 

15 – C’est facile d’être en phase avec ce que cet enfant ressent. 

16 – Cet enfant me voit comme une source de punitions et de critiques. 

17 – Cet enfant exprime sa peine ou sa jalousie lorsque je passe du temps avec d’autres 

enfants. 

18 – Cet enfant reste en colère ou résiste après avoir été puni. 

19 – Quand cet enfant se comporte mal, il réagit bien à mon regard ou au ton de ma voix. 

20 – S’occuper de cet enfant vide toute mon énergie. 

21 – J’ai remarqué que cet enfant copie mon comportement et ma façon de faire les choses. 

22 – Lorsque cet enfant est de mauvaise humeur, je sais que la journée sera longue et difficile. 

23 – Les sentiments de cet enfant à mon égard peuvent être imprévisibles ou changer 

soudainement. 

24 – Malgré tous mes efforts, je ne suis pas à l’aise vis-à-vis de mon entente avec cet enfant. 

25 – Cet enfant gémit ou pleure quand il attend quelque chose de moi. 

26 – Cet enfant est sournois et manipulateur avec moi. 

27 – Cet enfant partage ouvertement ses sentiments et ses expériences avec moi. 

28 – Mes interactions avec cet enfant me font sentir efficace et confiant. 
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3. Le questionnaire proposé 
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Les échelles de réponses : 

 

- Pour le RSQ 

 
 

Pour le STRS 
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4. Les caractéristiques de la population interrogée 
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5. Individu 1 
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6. Individu 2 
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7. Individu 3 
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8. Individu 4 
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9. Individu 5 
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10. Individu 6 
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11. Individu 7 
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12. Individu 8 
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13. Individu 9 
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14. Individu 10 
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15. Individu 11 
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16. Individu 12 
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18. Individu 14 
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19. Individu 15 
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21. Individu 17 
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22. Individu 18 
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