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Résumé 

Dans les premières années de leur vie, les enfants peuvent être exposés à divers évènements 

potentiellement traumatiques pouvant compromettre leur adaptation scolaire et sociale. Parmi ces 

évènements figurent par exemple le décès, le placement en milieu substitut, la séparation conjugale, 

l’hospitalisation ou encore la migration. Ces évènements peuvent être considérés comme 

potentiellement traumatiques en raison du fait qu’ils occasionnent, temporairement ou 

définitivement, la perte d’une figure d’attachement, aussi appelé « traumatisme de la perte » 

(Bowlby, 1996). Les études antérieures sur les traumas ayant mis en évidence le rôle protecteur de 

la figure d’attachement face à l’adversité (Rutter, 1985), nous nous sommes questionnée sur 

l’impact d’une telle perte sur l’adaptation scolaire et sociale des jeunes concernés, ainsi que sur le 

rôle que peut jouer l’école face à cet évènement. Cette thèse cherche ainsi à mieux comprendre 

comment les jeunes affectés par une perte objective ou symbolique s’adaptent sur le plan scolaire 

et social, et comment l’environnement scolaire peut soutenir cette adaptation.  

Notre étude s’appuie sur deux théories, la théorie écologique du développement humain et la 

théorie de l’attachement, et sollicite trois concepts, soit l’attachement, le traumatisme de la perte, 

et l’adaptation scolaire et sociale. Par ailleurs, le concept de deuil est utilisé pour étudier 

conjointement les pertes objectives et les pertes symboliques, ce qui nous amène à considérer les 

jeunes touchés par la perte d’une figure d’attachement comme des jeunes endeuillés. De plus, le 

modèle de Barrois (1988) mettant en avant les ruptures liées aux traumatismes psychiques, et le 

modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003) identifiant des stratégies d’adaptation, sont 

mobilisés dans l’analyse des données. Par ailleurs, le modèle Processus-Personne-Contexte-Temps 

(PPCT) de Bronfenbrenner et Morris (2006) permettant de refléter la nature dynamique du 

processus d’adaptation scolaire et sociale est utilisé.  
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Cette thèse présente les résultats d’une étude qualitative menée au Québec auprès de six jeunes 

ayant perdu, objectivement ou symboliquement, une figure d’attachement pendant l’enfance, et de 

cinq personnes enseignantes ayant eu à composer avec ce phénomène. D’une part, les résultats, 

traités à l’aide du logiciel NVivo, soulignent les expériences individuelles, scolaires et sociales de 

chacun des jeunes, ainsi que les stratégies d’adaptation qu’ils ont utilisées pour faire face à la perte. 

Les éléments ayant favorisé leur adaptation au sein du microsystème sont également identifiés. 

D’autre part, les résultats examinent les expériences de personnes enseignantes du primaire 

relativement à ce type de perte chez un élève, et soulignent les besoins particuliers de ces derniers. 

De même, les personnes enseignantes relèvent les défis auxquels elles ont été confrontées dans 

l’accompagnement des élèves concernés par la perte d’une figure d’attachement. Finalement, nous 

mettons en lumière des attitudes favorables et des pratiques éducatives soutenantes issues des récits 

des jeunes endeuillés et des personnes enseignantes, ainsi que certaines conditions essentielles au 

soutien des jeunes endeuillés dans la sphère scolaire. Dans la discussion, nous suggérons certains 

ajouts théoriques en ce qui concerne les ruptures vécues par les jeunes endeuillés, ainsi que les 

stratégies d’adaptation qu’ils sollicitent, afin d’illustrer plus fidèlement le phénomène d’adaptation 

scolaire et sociale à la perte d’une figure d’attachement. De surcroît, nous évoquons les risques de 

négligence circonstancielle à considérer dans la mise en œuvre de pratiques éducatives favorables 

à l’adaptation scolaire et sociale des jeunes endeuillés. Cette thèse a donc pour ambition de susciter 

des changements tangibles dans les milieux scolaires en ce qui concerne l’accompagnement des 

jeunes confrontés à la perte objective ou symbolique d’une figure d’attachement.  

Le caractère novateur de cette thèse réside d’une part dans le fait que les stratégies d’adaptation 

scolaires et sociales ont été peu documentées dans la littérature sur les deuils, et d’autre part dans 

la prise en considération des pertes symboliques qui ont rarement été étudiées sous l’angle du deuil, 

et qui au regard des résultats de cette thèse présentent des ressemblances avec les pertes objectives.  
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l’attachement, théorie de l’écologie du développement humain, traumatisme de la perte.  

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6 

 

Abstract 

In the first years of their life, children can be exposed to various potentially traumatic events that 

can harm their educational and social adjustment. Among these events are for instance death, 

placement in a substitute environment, marital separation, hospitalization or even migration. These 

events can be potentially traumatic due to the fact that they cause, temporarily or permanently, the 

loss of an attachment figure, also called “trauma of loss” (Bowlby, 1996). Previous studies on 

trauma have highlighted the protective role of the attachment figure in the face of adversity (Rutter, 

1985). In this dissertation we consider both the impact of such a loss on youth’s educational and 

social adjustment and the role that the school can play in this event. This thesis thus seeks to better 

understand how affected youth by an objective or symbolic loss adapt educationally and socially, 

and how the school environment can support this adjustment. 

This study is based on two theories, the ecological theory of human development and the theory of 

attachment, and mobilizes three concepts: attachment, trauma of loss, and educational and social 

adjustment. Furthermore, the concept of grief is used to jointly study objective losses and symbolic 

losses, which leads us to consider young people affected by the loss of an attachment figure as 

bereaved youth. Moreover, the models of Barrois (1988) highlighting ruptures linked to 

psychological trauma, and the model of Skinner and his colleagues (2003) identifying adjustment 

strategies, are used in the data analysis. Furthermore, the Process-Person-Context-Time (PPCT) 

model of Bronfenbrenner and Morris (2006) is used to reflect the dynamic nature of the educational 

and social adjustment process. This thesis presents the results of a qualitative study conducted in 

Quebec with six young people who experienced this type of loss, objectively or symbolically, 

during childhood, and five teachers who had to deal with this phenomenon. The results, processed 

using NVivo software, highlight the individual, educational and social experiences of each of the 

young bereaved people, as well as the adjustment strategies they used to cope with the loss. In 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7 

 

addition to this, we identify the elements that favored their adaptation within the microsystem. The 

results showcase the experiences of primary school teachers whose student has been affected by 

the objective or symbolic loss of an attachment figure. These highlight the particular needs of 

bereaved students identified by the teachers, as well as the challenges encountered by the latter in 

supporting students affected by such a loss.  

Finally, favorable attitudes and supportive educational practices are identified from the stories of 

bereaved youth and teachers, as well as the essential conditions for supporting bereaved youth at 

the school. In the discussion, we suggest theoretical additions with regard to the ruptures 

experienced by bereaved youth, as well as the adjustment strategies that they seek, in order to more 

faithfully illustrate the phenomenon of adaptation to the loss of an attachment figure. In addition, 

we discuss the risks of circumstantial neglect to be considered in the implementation of educational 

practices favorable to the academic and social adaptation of bereaved youth. This thesis thus aims 

to foster tangible changes in school environments supporting bereaved youth by the objective or 

symbolic loss of an attachment figure. 

The innovative nature of this thesis lies on the one hand in the fact that educational and social 

adjustment strategies have been little documented in the literature on bereavement, and on the other 

hand, in the consideration of symbolic losses which have rarely been studied from the angle of 

mourning and which, in view of the results of this thesis, present similarities with objective losses. 

Keywords: educational and social adjustment, attachment, teachers, bereaved youth, objective 

losses, symbolic losses, educational practices, adjustment strategies, attachment theory, theory of 

the ecology of human development, trauma of loss. 
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Resumen 

En los primeros años de vida, los niños pueden estar expuestos a diversos eventos potencialmente 

traumáticos que pueden comprometer su adaptación escolar y social. Entre estos eventos, la muerte, 

la reubicación en ambientes sustitutos, la separación matrimonial, la hospitalización o incluso la 

migración, pueden ser considerados potencialmente traumáticos por causar de manera temporal o 

permanente la pérdida de una figura de apego, también denominada “trauma de pérdida” (Bowlby, 

1996). Estudios anteriores sobre el trauma han destacado el papel protector de la figura de apego 

frente a la adversidad (Rutter, 1985). En este estudio, analizamos el impacto de tal pérdida en la 

adaptación escolar y social de los jóvenes afectados, así como en el papel que la escuela puede 

jugar durante este evento. Esta tesis busca de este modo comprender mejor cómo los jóvenes 

afligidos por una pérdida objetiva o simbólica se adaptan escolarmente y socialmente, y cómo el 

entorno escolar puede apoyar esta adaptación. 

Este estudio se basa en dos teorías, la teoría ecológica del desarrollo humano y la teoría del apego, 

y moviliza tres conceptos: apego, trauma de pérdida y adaptación escolar y social. Además, el 

concepto de duelo se utiliza para estudiar conjuntamente las pérdidas objetivas y las pérdidas 

simbólicas, lo que nos lleva a considerar a los jóvenes afectados por la pérdida de una figura de 

apego como jóvenes en duelo. Más aún, en el análisis de los datos se utilizan los modelos de Barrois 

(1988), que destacan las rupturas vinculadas al trauma psicológico, y el modelo de Skinner y sus 

colegas (2003), que identifican estrategias de adaptación. Igualmente, se utiliza el modelo Proceso-

Persona-Contexto-Tiempo (PPCT) de Bronfenbrenner y Morris (2006) para reflejar la naturaleza 

dinámica del proceso de adaptación escolar y social. Esta tesis presenta los resultados de un estudio 

cualitativo realizado en Quebec con seis jóvenes que vivieron este tipo de pérdida, objetiva o 

simbólica, durante la infancia y cinco profesores que tuvieron que lidiar con este fenómeno. Los 

resultados, procesados con el software NVivo, resaltan las experiencias individuales, escolares y 
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sociales de cada uno de los jóvenes en duelo, así como las estrategias de adaptación que utilizaron 

para afrontar la pérdida. Además, se identifican los elementos que favorecieron su adaptación 

dentro del microsistema. Los resultados también permiten abordar las experiencias de maestros de 

educación primaria cuyos alumnos se han visto afectados por una pérdida, temporal o permanente, 

de una figura de apego. Estos resaltan las necesidades particulares de los estudiantes en duelo 

identificadas por los maestros, así como los desafíos encontrados por estos últimos al apoyar a los 

estudiantes afectados por la pérdida de una figura de apego. Finalmente, se identifican actitudes 

favorables y prácticas educativas solidarias a partir de los relatos de jóvenes en duelo y maestros, 

así como las condiciones esenciales para el apoyo a jóvenes en duelo en el ámbito escolar. En la 

discusión, se sugieren ciertas adiciones teóricas en relación con las rupturas vividas por los jóvenes 

en duelo, así como las estrategias de adaptación que ellos buscan para ilustrar más fielmente el 

fenómeno de la adaptación a la pérdida de una figura de apego. Además, discutimos los riesgos de 

negligencia circunstancial que deben considerarse en la implementación de prácticas educativas 

favorables a la adaptación escolar y social de los jóvenes en duelo. Por lo tanto, esta tesis tiene 

como objetivo generar cambios tangibles en los entornos escolares con respecto al apoyo a los 

jóvenes en duelo por la pérdida objetiva o simbólica de una figura de apego. 

El carácter innovador de esta tesis radica, por un lado, en el hecho de que las estrategias de 

adaptación escolar y social han sido poco documentadas en la literatura sobre el duelo, y por otro, 

en la consideración de pérdidas simbólicas que rara vez han sido estudiadas desde el ángulo del 

duelo y que, a la vista de los resultados de esta tesis, presentan similitudes con pérdidas objetivas. 

Palabras claves: adaptación escolar y social, apego, maestros, jóvenes en duelo, pérdidas 

objetivas, pérdidas simbólicas, prácticas educativas, estrategias de adaptación, teoría del apego, 

teoría de la ecología del desarrollo humano, trauma de la pérdida. 
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ENE : Expériences négatives vécues pendant l’enfance 

HEARTS: Healthy Environments and Response to Trauma in Schools / Environnements sains et 

réponse au trauma dans les écoles 

MOOC: Massive Open Online Course / Cours en ligne ouvert et massif 

OS : Objectif spécifique 

PPCT : Processus-Personne-Contexte-Temps 

SA : Stratégie d’adaptation 

TES : Technicien.ne en éducation spécialisée 
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À ceux qui sont déjà partis, ma mère, mon grand-père et ma grand-mère, 

À ceux qui sont toujours là, mon père, mes frères et sœurs, mon conjoint, 

Ces figures d’attachement primaires et secondaires ont été ou sont encore des modèles de 
persévérance, chacune à leur manière. 

À mon garçon, Matis, pour qui j’espère être un jour un modèle de persévérance à mon tour. 
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Introduction 

Dans les premières années de leur vie, les enfants peuvent faire face à divers évènements 

potentiellement traumatiques qui menacent leur développement et leur adaptation scolaire et 

sociale. Ces évènements peuvent être de natures variées (décès d’un parent, abandon, placement 

en institution, divorce ou séparation, etc.) et sont considérés comme potentiellement traumatiques, 

car ils sont susceptibles d’entraîner une détresse psychologique et des conséquences multiples sur 

le développement des jeunes (enfants et adolescents) à moyen et à long terme (Guay et Marchand, 

2006). Face à ces évènements, les jeunes composent différemment, et même si plusieurs 

manifestent des symptômes traumatiques (angoisse, hyperactivité ou évitement par exemple), un 

certain nombre arrivent malgré tout à les surmonter et à s’adapter positivement. Les recherches sur 

les évènements potentiellement traumatiques ont principalement porté sur les cas d’adaptation 

négative, et ce n’est que depuis les années 1980 que les cas d’adaptation positive ont attiré 

l’attention des chercheurs, permettant de mettre en avant plusieurs facteurs de protection 

individuels et environnementaux, dont la qualité du lien d’attachement (Rutter, 1985). Ainsi, 

considérant le rôle central de la qualité du lien d’attachement dans l’adaptation positive des jeunes 

face à un évènement potentiellement traumatique vécu pendant l’enfance, nous pouvons nous 

interroger sur ce qu’il advient lorsque ce lien est rompu, que ce soit de manière définitive, comme 

lors d’un décès, ou de manière prolongée, comme lors d’un placement en institution, d’un divorce, 

d’une longue hospitalisation ou de toute autre situation entraînant une séparation prolongée ou 

définitive.  

À ce sujet, les études portant sur l’attachement se sont d’abord focalisées sur la description des 

styles d’attachement et sur l’incidence de ces derniers sur le développement de l’enfant (Ainsworth, 

1970, citée dans Anaut, 2008), ou encore sur la façon dont ils influencent la réaction des enfants 

face aux traumatismes (Tisseron, 2017). D’autres recherches se sont intéressées aux cas de rupture 

de ce lien et ont porté sur le phénomène de privation maternelle, en soulignant l’importance de la 

continuité des soins et l’incidence négative du manque, de la perte ou de la distorsion du lien 

maternel sur le développement de l’enfant (Bowlby, 1952b ; Earle et Earle, 1961 ; Rutter, 1991).  
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Plus généralement, les recherches menées sur le phénomène de perte ont circonscrit leur objet 

d’études selon le type de pertes, par exemple en étudiant l’incidence du décès d’un parent sur le 

développement de l’enfant (Coyne et Beckman, 2012 ; Luecken, 2008), celui du décès d’un 

membre de la fratrie (Coq, 2009), du divorce (Seranno, 2012) ou encore du placement en institution 

(Bisaillon et al., 2015 ; Gauthier et al., 2004), et ce, en mettant principalement l’emphase sur les 

conséquences négatives de ce type d’évènement. Pourtant, ces expériences de perte présentent, 

selon nous, des points communs, dans le sens où elles impliquent toutes un deuil. Le phénomène 

naturel qu’est le deuil peut effectivement être observé à la suite d’une perte objective (dans le cas 

d’un décès) ou bien symbolique (dans le cas d’une séparation prolongée) (Freud, 1915, cité dans 

Hanus, 1994). Cela justifie, selon nous, la pertinence d’étudier simultanément ces deux types de 

pertes au sein d’une même recherche portant sur les trajectoires d’adaptation scolaire et sociale. 

Dans le même ordre d’idée, la littérature référence plusieurs études s’intéressant à différents 

évènements en les étudiant de manière groupée. En effet, de nombreuses recherches ont été menées 

sur les Adverses Childhood Experience (ACE) ou expériences négatives vécues pendant l’enfance 

(ENE) qui regroupent plusieurs types d’évènements, généralement négatifs et potentiellement 

traumatiques, tels que l’abus physique, psychologique ou sexuel, la négligence, l’exposition à la 

guerre et aux catastrophes naturelles ou encore les situations ayant des conséquences sur la relation 

parent-enfant, telles que les violences conjugales, les séparations ou encore l’incarcération des 

parents (Carlson et al., 2019 ; Metzler et al., 2017 ; Sciaraffa et al., 2018). Similairement, le 

phénomène de privation maternelle, évoqué précédemment, fait référence aux expériences de 

séparation, sans nécessairement distinguer les causes de ces séparations.  

En conséquence, à l’instar des travaux effectués sur les expériences négatives vécues pendant 

l’enfance (ENE) ou sur le phénomène de privation maternelle, nous souhaitons étudier 

conjointement les évènements engendrant la perte d’une figure d’attachement de manière 

prolongée (plus d’un an) ou définitive. Effectivement, cela permettrait selon nous d’éclairer les 

points de convergence et de divergence de ces expériences et de mettre ces points en perspective 

au regard du caractère subjectif des traumatismes pouvant être associé à ces pertes. De plus, bien 

qu’il existe de nombreuses études sur les séparations parentales, en lien avec le divorce ou le 

placement en institution ou famille d’accueil notamment, il existe très peu d’études qui envisagent 
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ces séparations sous l’angle du deuil symbolique, ce qui est selon nous un autre aspect novateur de 

cette thèse. Par ailleurs, il semble important de préciser pourquoi les notions d’ENE et de privation 

maternelle semblent inadéquates pour notre objet de recherche. D’une part, la notion d’ENE ne se 

limite pas à des situations de ruptures de lien d’attachement, mais inclut également des phénomènes 

liés au développement ou au maintien d’un lien détérioré. D’autre part, le terme « privation 

maternelle » se limite à la relation mère-enfant, écartant ainsi les autres figures d’attachement 

potentielles, telles que le père ou encore les grands-parents.  

À ce propos, quelques recherches, peu nombreuses, ont étudié conjointement le phénomène de 

perte parentale liée à la mort ou associé à d’autres causes que la mort. Des recherches se sont 

notamment intéressées aux conséquences socio-économiques de ce type de perte sur la vie de 

l’individu ayant perdu un parent pendant l’enfance (Lang et Zagorsky, 2001). D’autres études ont 

exploré le phénomène de rupture de liens familiaux chez l’enfant (Serrano et Serrano, 2003) ou 

encore la perte parentale, en incluant la perte par décès et celle engendrée par le divorce (Corak, 

1999).  

Toutefois, à notre connaissance, aucune étude ne porte spécifiquement sur l’adaptation scolaire et 

sociale de jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant l’enfance, ou sur les stratégies 

d’adaptation mobilisées au cours de leur développement, au Québec ou ailleurs. De ce fait, il reste 

encore de nombreux questionnements sur ce phénomène qui, comme nous le verrons dans le 

premier chapitre, concerne pourtant des milliers d’enfants chaque année. Par conséquent, cela 

renforce, selon nous, la pertinence de porter attention à ce type de perte qui peut avoir des 

répercussions importantes sur le développement et l’adaptation scolaire et sociale des enfants, 

comme nous le verrons. 

Le premier chapitre expose la problématique, en présentant l’état des connaissances actuelles sur 

le sujet et en démontrant l’articulation de notre réflexion par rapport à celui-ci. Le deuxième 

chapitre met en exergue le cadre de référence, en précisant le cadre théorique sur lequel la recherche 

s’appuie et en présentant les concepts principaux liés à cette dernière. Le troisième chapitre est 

consacré à la présentation de la méthodologie qui a servi à opérationnaliser la recherche auprès de 

jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant l’enfance et de personnes enseignantes ayant 
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fait face à ce type de situation chez un de leur élève. Le quatrième chapitre présente les résultats 

obtenus relativement aux quatre objectifs spécifiques définis, et propose des pistes de réponse aux 

questions générales de recherche. Enfin, le cinquième chapitre est dédié à une discussion autour 

des éléments saillants de notre étude, lesquels sont mis en perspective au regard de nouveaux 

concepts théoriques. 
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1. Premier chapitre — Problématique 

Ce chapitre, composé de six sections, présente la problématique qui porte sur l’adaptation de jeunes 

ayant perdu, de manière définitive ou prolongée, une figure d’attachement pendant l’enfance. Tout 

d’abord, nous mettons en évidence (1) la pertinence sociale de s’intéresser au phénomène de perte, 

prolongée ou définitive, d’une figure d’attachement qui, comme nous le verrons, peut être 

occasionné par diverses circonstances. Puis, nous expliquons (2) le lien entre perte et deuil et nous 

apportons des précisions sur le processus de deuil chez l’enfant. Ensuite, nous abordons (3) la 

présentation des résultats d’études empiriques sur les conséquences observables du deuil chez 

l’enfant et (4) des multiples éléments influençant l’adaptation des enfants endeuillés face à la perte. 

Pour finir, nous mettons en évidence (5) la place de la personne enseignante dans la vie du jeune 

endeuillé, puis nous clôturons ce chapitre en précisant (6) la question générale de recherche autour 

de laquelle cette thèse s’articule. 

1.1 Jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant l’enfance : 

une réalité sociale au Québec 

Communément, l’enfant crée un lien d’attachement avec son principal soignant, aussi appelé figure 

d’attachement, qui se tisse autour des besoins primaires de l’enfant, notamment les besoins de 

sécurité et de protection (Coq, 2009). Le nourrisson, par essence vulnérable, s’attache donc de 

manière instinctive à sa figure d’attachement principale (Glaser et Prior, 2022) qui est généralement 

le parent, bien qu’il arrive qu’un grand-parent, qu’un frère aîné, qu’une sœur aînée, ou qu’un autre 

adulte de référence tienne ce rôle dans certains contextes familiaux (Delage, 2013). Le lien 

d’attachement occupe donc très rapidement une place centrale dans la vie de l’enfant et par 

conséquent, tout évènement qui engendre la perte d’une figure d’attachement aura des 

répercussions sur la trajectoire d’adaptation de ce dernier (Bowlby, 1980 ; Romano, 2020b). Ce 

type de perte peut survenir dans de multiples circonstances, telles que le décès, le placement en 

famille d’accueil ou en foyer, l’hospitalisation de longue durée, ou encore la séparation conjugale 

ou le divorce. Ces types d’évènements ont d’ailleurs été étudiés conjointement, en lien avec le 
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phénomène de privation maternelle, à travers l’étude de Earle et Earle (1961) qui a mis en parallèle 

les expériences de privation maternelle engendrées par la mort de la mère, et celles liées à une 

séparation engendrée par d’autres circonstances, telles que le divorce, l’hospitalisation, la désertion 

ou encore le caractère illégitime de l’enfant. Les résultats ne relèvent pas de différences 

significatives entre les deux groupes concernant les conséquences de la perte sur la santé 

psychologique des jeunes endeuillés, hormis pour les symptômes dépressifs qui ressortent 

davantage lorsque la privation maternelle a été engendrée par la mort de la mère (Earle et Earle, 

1961). Selon nous, ces types de pertes peuvent donner naissance à un phénomène commun : la 

perte, prolongée ou définitive, d’une figure d’attachement. À ce propos, Romano (2020a) met en 

parallèle plusieurs types d’évènements pouvant donner lieu à une perte parentale en expliquant que 

ce sont avant tout les ressources disponibles chez le jeune, qui dépendent notamment de son âge, 

qui vont déterminer l’impact de la perte et ses conséquences sur le développement plutôt que la 

teneur de la perte en soi, c’est-à-dire son caractère prolongé ou définitif. Pour illustrer le caractère 

subjectif des pertes, Romano (2020a) écrit :  

Il ne s’agit pas tant de la disparition physique d’un proche que du sens que représente cette 

perte dans le monde de l’enfant. Et selon son âge, le vécu sera inévitablement différent : 

par exemple un enfant de deux ans, séparé brutalement d’un parent (divorce, incarcération, 

hospitalisation, placement) peut réagir avec un désespoir aussi intense que l’exprimerait un 

enfant plus grand face à la mort de ce proche, car il n’a pas les ressources suffisantes pour 

penser cette absence qu’il vit alors comme une perte définitive. […] C’est une donnée 

fondamentale à comprendre pour décrypter certains comportements d’enfants (surtout de 

jeunes enfants) face à des épreuves douloureuses de la vie autres que la mort réelle d’un 

proche : une séparation parentale, l’hospitalisation d’un proche ou le changement inattendu 

d’un enseignant investi comme une figure d’attachement. (Romano, 2020a, p. 2) 

Bien que les multiples circonstances menant à une perte parentale puissent occasionner des 

conséquences similaires en fonction de l’expérience subjective de l’enfant vis-à-vis de la perte, il 

est important de souligner certaines nuances en lien avec les situations de placement où la figure 

d’attachement peut aussi être source de négligence ou de maltraitance. L’expérience subjective de 

perte du lien n’est certainement pas la même lorsqu’un parent non maltraitant décède 
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comparativement à lorsqu’un parent maltraitant se voit retirer son enfant par mesure de protection, 

étant donné que la qualité du lien d’attachement diffère. Ce point est abordé plus amplement dans 

la section 1.4 consacrée aux éléments influençant l’adaptation à la perte. 

L’estimation de l’ampleur des cas de perte d’une figure d’attachement pendant l’enfance n’est pas 

chose aisée puisqu’aucune donnée statistique ne brosse spécifiquement le portrait de ce 

phénomène. Toutefois, il est possible d’estimer son ampleur à l’aide d’autres données. Par 

exemple, au Québec en 2018, 12 407 mineurs percevaient la rente d’orphelin (Retraite Québec, 

2018), 11 538 enfants suivis par la Direction de la protection de la jeunesse étaient placés en milieu 

substitut (Directeurs provinciaux de la protection de la jeunesse, 2019), et la province comptait 

379 210 familles monoparentales en 2016 (Ministère de la Famille, 2016). Nous tenons à préciser 

ici que les chiffres du Ministère de la Famille (2016) concernant les familles monoparentales ne 

précisent pas la situation de ces familles. En effet, il est possible que la situation de certaines d’entre 

elles n’illustre pas nécessairement une situation de perte d’une figure d’attachement. Par exemple, 

il arrive que les parents ayant une garde partagée s’identifient comme monoparentaux puisqu’ils 

sont seuls avec leurs enfants lorsque l’enfant est sous leur responsabilité, ou bien des parents 

pourraient avoir choisi de devenir parent seul depuis la naissance de ce dernier, ce qui ne suppose 

donc pas de rupture.  

Ces données, bien que n’illustrant pas la diversité des situations pouvant entraîner la perte d’une 

figure d’attachement, signalent toutefois que ce type de pertes ne représente pas un phénomène 

isolé. Si bon nombre de ces jeunes peuvent sans doute recevoir le soutien nécessaire pour composer 

avec ces réalités, il demeure que parmi l’ensemble de ces jeunes pour qui un lien d’attachement est 

ébranlé de manière prolongée, voire définitivement brisé, certains se retrouvent en difficultés 

psychologiques. Face à ces difficultés, certains jeunes ne bénéficient pas de soutien au sein de leur 

environnement direct (famille, école et communauté), dont les acteurs ne savent pas toujours 

comment leur venir en aide.  

La confrontation à ce type d’évènements impliquant la perte d’une figure d’attachement de manière 

prolongée ou définitive va amener le jeune à amorcer un processus de deuil, réaction normale face 

à la perte, dont nous abordons les particularités dans la prochaine section.  
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1.2 Processus de deuil face à la perte chez le jeune  

Face à un évènement potentiellement traumatique, des discontinuités peuvent être observées à 

différents niveaux, et cela varie en fonction du caractère de l’évènement. À ce propos, en abordant 

les traumatismes psychiques, Barrois (1988) mentionne que des ruptures peuvent être observées 

sur six plans, certains se recoupant, soit : (a) la rupture de la continuité représentée comme une 

rupture du temps et marquée par la création d’un avant et d’un après l’évènement traumatique ; 

(b) la rupture de la continuité analogique qu’on peut décrire comme une rupture sur le plan de 

l’histoire de l’individu, et qui a notamment lieu lors de guerres ou de migrations forcées ; (c) la 

rupture de la fonction du cadre, en référence au cadre établi par la société par exemple ; (d) la 

rupture dans la relation contenant-contenu qu’on peut définir comme une rupture de l’espace, et 

qui est souvent causée par des déplacements forcés ou encore lorsqu’un évènement traumatique a 

eu lieu dans un endroit particulier impliquant le changement de la relation au lieu ; (e) la rupture 

du sens donné à la vie, qui peut apparaître de manière progressive ou brutale ; et (f) la rupture des 

liens avec le monde, qui est observée dans les cas de séparations ou de deuils (Behaghel, 2010 ; 

Papazian-Zohrabian, 2013). Face à ces discontinuités, ces ruptures, ces pertes, l’individu va 

amorcer un processus de deuil, qui est un phénomène universel face à une expérience de perte, 

même lorsque la mort n’est pas impliquée (Papazian-Zohrabian, 2013). En effet, bien que 

généralement le deuil fasse référence à la perte d’un être cher à la suite de son décès, il est essentiel 

de préciser que le deuil peut également être observé dans les cas de perte prolongée ou définitive, 

non causée par la mort. À cet égard, pour illustrer l’impact sur un enfant de l’absence d’un parent, 

Robertson (1953, cité dans Bowlby, 1996) suggère que « si un enfant est retiré à sa mère à cet âge-

là [entre dix-huit et vingt-quatre mois] quand il est possessivement […] attaché à elle […] c’est 

comme si sa mère était morte » (Robertson, 1953, cité dans Bowlby, 1996, p. 23). Ce faisant, la 

littérature suggère l’utilisation du terme deuil, même lorsque la mort n’est pas à l’origine de la 

perte, en distinguant toutefois le deuil associé à une perte objective qui fait référence à la perte 

engendrée par la mort, du deuil associé à une perte symbolique qui illustre la réaction à la suite 

d’une perte non causée par la mort (Papazian-Zohrabian, 2013 ; Robertson, 1953, cité dans Bowlby, 

1996).  
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C’est pourquoi, pour rendre compte des conséquences des expériences de perte d’une figure 

d’attachement auxquelles nous nous intéressons dans le cadre de cette recherche, il nous semble 

pertinent de présenter les conséquences du deuil chez le jeune.  

1.3 Principales conséquences du deuil chez le jeune 

La perte d’un membre de la famille proche, par la mort ou pour une autre cause, à tout moment de 

la vie, est une épreuve difficile. Toutefois, lorsque celui-ci survient pendant l’enfance, les 

conséquences peuvent être d’autant plus importantes et affecter la vie scolaire et sociale du jeune. 

Les études portant sur le deuil chez le jeune ont principalement visé à étudier les conséquences du 

décès d’un parent sur le développement (Fawer Caputo, 2015 ; Jacquet-Smailovic, 2011 ; 

Thompson et al., 2010). Ce faisant, ces études se sont surtout intéressées aux cas de deuils 

engendrés par des pertes objectives, c’est-à-dire par la mort d’un être cher, en accordant moins 

d’attention aux deuils associés aux pertes symboliques. De plus, les recherches ont principalement 

abordé les cas de perte parentale, et peu de données sont disponibles quant aux conséquences de la 

perte d’autres liens d’attachement au sein de la famille (Coq, 2009). Finalement, les cas 

d’adaptation négative ont souvent fait de l’ombre aux cas d’adaptation positive, suivant ainsi la 

tendance générale de l’étude des traumatismes évoquée dans l’introduction. Toutefois, les 

multiples études menées sur le deuil chez le jeune ont permis d’identifier plusieurs conséquences 

associées à ce phénomène, et ce, sur le plan psychologique, physiologique, scolaire et social, ce 

qui fait l’objet de cette section.  

1.3.1 Principales conséquences psychologiques 

Sur le plan psychologique, plusieurs conséquences du deuil sont identifiées dans la littérature. Les 

études sur le sujet ont généralement comparé la présence de certaines réactions émotionnelles ou 

de détresse psychologique chez les jeunes endeuillés au regard d’un groupe contrôle. En effet, des 

études ont permis de mettre en évidence une plus grande tristesse et un risque de dépression accru 

chez les jeunes endeuillés (Blanpin, 2008 ; Gray et al., 2011; Melhem et al., 2008 ; Nickerson et 

al., 2013 ; Van Eerdewegh et al., 1982 ; Worden et Silverman, 1996). D’autres études ont permis 

de constater chez les enfants endeuillés une plus grande propension à la dysphorie, se manifestant 
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par du retrait social, des insomnies ou des pertes d’appétit (Suares Ducos et Duriez, 2023 ; Van 

Eerdewegh et al., 1982 ; Worden et Silverman, 1996), aux troubles alimentaires, comme l’anorexie 

et la boulimie (Beam et al., 2004 ; Nickerson et al., 2013) ou encore à l’anxiété (Abdelnoor et 

Hollins, 2004 ; Dowdney et al., 1999 ; Nickerson et al., 2013 ; Sachs-Ericsson et al., 2017 ; Suares 

Ducos et Duriez, 2023). De même, plusieurs études ont soulevé la présence de plaintes somatiques 

plus fréquentes chez les jeunes endeuillés, se manifestant généralement par des maux de tête ou 

d’estomac (Julier-Costes et al., 2019 ; Silverman et Worden, 1992 ; Sood et al., 1992 ; 

Van Eerdewegh et al., 1982) ou encore la présence de comportements addictifs (Duriez, 2023 ; 

von Sydow et al., 2002).  

D’autres conséquences sévères ont également été relevées, telles que des troubles dépressifs (Gray 

et al., 2011 ; Pham et al., 2018 ; Weller et al., 1991), des troubles paniques ou phobiques (Mentec 

et Flahault, 2015), des idées suicidaires sans toutefois que cela ne se traduise nécessairement par 

des tentatives de suicide (Serafini et al., 2015 ; Weller et al., 1991) ou encore un plus grand risque 

de suicide à long terme (Guldin et al., 2015 ; Jakobsen et Christiansen, 2011). Des études se sont 

également intéressées aux comorbidités, permettant de souligner que les troubles dépressifs chez 

les enfants endeuillés étaient corrélés à un niveau élevé d’anxiété (Cheifetz et al., 1989 ; Sanchez 

et al., 1994) ainsi qu’à des comportements de retrait ou d’opposition (Cheifetz et al., 1989). Bien 

que ces conséquences psychologiques soient principalement négatives, Worden et Silverman 

(1996) soulignent cependant un aspect positif, en mettant en évidence que certains jeunes 

endeuillés se considèrent comme plus matures que leurs camarades.   

1.3.2 Principales conséquences physiologiques 

Plusieurs études s’intéressant aux situations d’adversités pendant l’enfance, et à leurs effets sur la 

santé, ont mis en avant une corrélation entre le deuil, et plus spécifiquement le stress qui lui est 

associé, et des conditions médicales douloureuses à l’âge adulte (Luecken, 2008 ; Sachs-Ericsson 

et al., 2017), des symptômes d’asthme ou des maladies cardiaques (Scott et al., 2011), des maladies 

chroniques (Sachs-Ericsson et al., 2017) ou encore l’augmentation du taux de mortalité (Li et al., 

2014). D’ailleurs, plus spécifiquement, la perte du père semble être corrélée à une moindre santé 

physique (Blanpain, 2008).  
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De même, les symptômes psychosomatiques évoqués précédemment, bien que prenant racine dans 

la dimension psychologique, se matérialisent sur le plan physiologique. Souvent, c’est parce que 

la détresse psychologique de l’enfant ne peut être exprimée par les mots que les manifestations sur 

la santé physique vont apparaître (Balk, 1981 ; Balmer, 1992, cité dans Zech, 2006). Ces plaintes 

somatiques sans explications médicales sont d’ailleurs plus fréquentes chez les jeunes enfants que 

chez les adolescents (Balk, 1981 ; Balmer, 1992, cité dans Zech, 2006), ce qui pourrait s’expliquer 

par le fait que la capacité à s’exprimer se développe avec l’âge.   

1.3.3 Principales conséquences sociales  

La vie sociale du jeune endeuillé peut également être affectée par le deuil. En effet, plusieurs études 

ont noté un certain retrait des enfants endeuillés vis-à-vis des relations avec la fratrie, les camarades 

ou encore les adultes de l’entourage (Fawer Caputo, 2015 ; Julier-Costes et al., 2019 ; Suares Ducos 

et Duriez, 2023). Ce retrait peut également se manifester par un désengagement envers les activités 

scolaires, sociales ou sportives (Fawer Caputo, 2015), ce qui peut être motivé par un désir de 

prendre soin des autres membres de la famille (Jacquet-Smailovic, 2011). Cela peut avoir un effet 

domino négatif puisqu’en renonçant à vivre des expériences dans la sphère sociale, à travers des 

activités culturelles, scolaires ou sportives par exemple, le jeune endeuillé se prive de l’opportunité 

de vivre des réussites personnelles lui permettant d’être valorisé en dehors du cercle familial. Ces 

expériences possèdent ce qu’on appelle une « fonction narcissisante » (Jacquet-Smailovic, 2011) 

puisqu’elles sont essentielles à la construction de l’identité et au développement de l’estime 

personnelle. Ce faisant, le désengagement envers les activités scolaires, sociales ou sportives peut 

occasionner des blessures narcissiques, pouvant entraîner une baisse de l’estime de soi (Jacquet-

Smailovic, 2011). D’autres études ont associé le deuil chez l’enfant à des difficultés relationnelles 

avec les pairs (Kalantari et Vostanis, 2010), et deux ans après la perte, les enfants endeuillés 

jugeaient leur performance sociale moindre par rapport à celle de leurs pairs (Worden et Silverman, 

1996). 

De même, des études ont permis d’associer le deuil à des difficultés interpersonnelles, suggérant 

que la perte puisse affecter les relations futures du jeune endeuillé avec ses proches (Maier et 

Lachman, 2000 ; Suares Ducos et Duriez, 2023). Ces résultats font échos à ceux de Bowlby (1982), 
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qui suggèrent que le jeune endeuillé a plus de difficultés à imaginer qu’il puisse s’aider lui-même 

et recevoir de l’aide des autres. À ce propos, il a été mis en avant que l’adaptation scolaire d’un 

jeune peut être entravée par des habiletés sociales limitées (Hubbard et Coie, 1994) et que les jeunes 

ayant un attachement insécurisé à leurs parents éprouveraient davantage de difficultés à établir des 

relations de bonne qualité avec les personnes de leur entourage (Bacro et Florin, 2008 ; Demogeot, 

2015). 

Finalement, les manifestations psychologiques du deuil énoncées précédemment, telles que la 

colère, la tristesse ou le retrait, peuvent avoir des conséquences néfastes sur la qualité du soutien 

du réseau social du jeune endeuillé, puisque l’entourage ne comprend pas toujours le comportement 

de ce dernier, qui a pourtant particulièrement besoin d’être soutenu (Papazian-Zohrabian, 2013).  

1.3.4 Principales conséquences scolaires  

Les conséquences du deuil évoquées précédemment peuvent influencer, directement ou 

indirectement, la sphère scolaire de la vie du jeune endeuillé. Plusieurs études mettent en évidence 

l’obtention de résultats scolaires inférieurs chez les jeunes endeuillés par rapport à ceux de leurs 

pairs, et ce, jusqu’à treize mois après la perte (Blanpin, 2008 ; Grollman, 1967 ; Van Eerdewegh et 

al., 1982). À ce propos, un taux d’échec scolaire plus élevé a été relevé chez les jeunes endeuillés 

avant l’âge de quinze ans, avec un taux de 6,5 %, contre 3,5 % pour leurs pairs non endeuillés 

(Berg et al., 2014). De même, les jeunes endeuillés semblent démontrer un plus grand désintérêt 

envers les tâches scolaires par rapport au groupe contrôle non endeuillé (Van Eerdewegh et al., 

1982). À ce sujet, les travaux de Bacro et Florin (2008) et Demogeot (2015) soulignent que les 

jeunes ayant un attachement insécurisé seraient moins engagés dans les tâches cognitives et 

scolaires. 

D’autre part, des effets négatifs sur la disponibilité cognitive, la motivation et le rendement scolaire 

ont été notés (Worden et Silverman, 1996 ; Widdershovent-Zervakis, 2004, cité dans Papazian-

Zohrabian, 2015), ainsi que sur la concentration (Clerc et al., 2021; Silverman et Worden, 1992), 

l’attention (L. Dowdney et al., 1999b), ou encore la compréhension, surtout en mathématiques, en 

sciences et en grammaire, matières requérant un haut niveau de concentration (Dyregrov, 2004). 
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Finalement, une étude récente a souligné la possible détérioration de la mémoire de travail chez 

des jeunes endeuillés (Clerc, 2020). D’ailleurs, Romano (2011) met l’accent sur la possible chute 

des performances scolaires, influencée par un plus fort taux d’absentéisme, de suspensions et 

d’exclusions. Elle souligne aussi la réduction potentielle des capacités d’apprentissage, se 

manifestant par des problèmes d’attention et de mémorisation ou des capacités liées à la résolution 

de problèmes (Romano, 2011). De plus, Romano (2011) relève une plus grande tendance à la 

frustration chez les jeunes endeuillés, ainsi qu’un sentiment d’échec plus présent ou encore des 

problèmes de langage, tels que le bégaiement. En outre, l’étude de Silverman et Worden (1992) 

suggère que les jeunes endeuillés sont plus à risque de voir leurs performances scolaires affectées 

négativement après la perte lorsqu’ils présentent des symptômes de détresse psychologique en lien 

avec cette dernière. Finalement, bien que les conséquences du deuil sur la sphère scolaire soient 

majoritairement négatives, certains jeunes endeuillés obtiennent de meilleurs résultats après la 

perte, que ce soit pour rendre hommage au parent perdu (Dowdney, 2000) ou bien pour faire face 

à l’évènement potentiellement traumatique (Romano, 2013).  

Au regard des conséquences multiples du deuil chez le jeune énoncées précédemment, il semble 

raisonnable de s’attendre à ce que les jeunes endeuillés présentent une trajectoire adaptative altérée 

(Dowdney, 2000). Toutefois, les recherches sur le sujet ont démontré qu’on pouvait s’attendre à 

des résultats hétérogènes, puisque par exemple l’étude de Fristad et ses collaborateurs (1993) révèle 

qu’on n’observe généralement pas de changements significatifs chez les jeunes endeuillés sur le 

plan du fonctionnement psychosocial. Dans la littérature, la variation des trajectoires d’adaptation 

et la multitude des conséquences observables face à la perte ont en partie été expliquées par 

l’identification d’éléments d’influence, de risque et de protection, déterminant les réactions des 

endeuillés, ce qui fait l’objet de la prochaine section. 

1.4 Éléments influençant l’adaptation face à la perte 

Dans un premier temps, les recherches se sont concentrées sur le rôle des caractéristiques 

individuelles pour expliquer les cas d’adaptation positive à la suite d’un évènement potentiellement 

traumatique, en soulignant des traits de personnalité spécifiques, évoqués plus bas dans cette 

section. Cependant, en 1952, Bowlby a publié un rapport pour l’Organisation mondiale de la santé, 
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dans lequel il évoque que pour se construire un enfant a besoin de créer un lien sécurisant avec un 

adulte signifiant (Bowlby, 1952a). À l’époque, le discours de Bowlby était loin d’être pris en 

considération. D’une part, parce que les recherches se concentraient non pas sur les facteurs de 

protection, mais davantage sur les facteurs de risque. D’autre part, parce que les chercheurs 

s’intéressaient presque exclusivement à l’étude des caractéristiques personnelles des individus 

démontrant une adaptation positive. Le point de vue de Bowlby était donc en quelque sorte 

révolutionnaire, puisqu’il identifiait un facteur de protection associé à la relation que l’enfant 

entretenait avec les adultes signifiants de son entourage, et par ce biais, il introduisait ainsi l’idée 

que les facteurs de protection ne se limitaient pas à la sphère individuelle, mais qu’ils pouvaient 

être liés à l’environnement. Plus tard, l’idée que le phénomène d’adaptation positive est influencé 

par des facteurs environnementaux a lentement trouvé sa place. Rutter (1985) a ainsi mis en 

évidence qu’il n’était pas logique de considérer l’environnement d’un individu, seulement lorsqu’il 

faisait preuve de vulnérabilité, et de l’exclure lorsque l’individu faisait preuve de résilience, ce qui 

a donné naissance à plusieurs études sur les facteurs contextuels (Rutter, 1985). Depuis les années 

1980, de multiples études sur les facteurs de risque et de protection ont été menées, et notamment 

des méta-analyses examinant de manière systématique la littérature s’intéressant à l’identification 

de facteurs de protection ou de résilience, que ce soit dans le contexte du décès d’un parent (Hua 

et al., 2020), du placement en institution d’un jeune (Lou et al., 2018), de l’exposition d’un jeune 

à de l’adversité sociale (Gartland et al., 2019), ou encore à de la violence (Yule et al., 2019). Par 

conséquent, cette section présente les multiples facteurs individuels, contextuels et relationnels, 

influençant les trajectoires d’adaptation des jeunes, tantôt positivement, tantôt négativement.  

1.4.1 Éléments individuels  

Les premières recherches sur les facteurs influençant l’adaptation des individus face à l’adversité 

se sont concentrées sur l’aspect individuel, en soulignant des traits de personnalité, tels « qu’une 

estime de soi [et une] confiance en soi suffisantes, la croyance en son efficacité personnelle et la 

disposition d’un répertoire de solutions » [traduction libre] (Rutter, 1985, p. 607) ou encore « la 

perspicacité, l’indépendance, l’aptitude aux relations, l’initiative, la créativité, l’humour et la 

moralité » (Wolin et Wolin, 1993, cités dans Cyrulnik et Duval, 2006, p. 84). D’autres études ont 
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également relevé le caractère déterminé et autonome des individus s’adaptant positivement à 

l’adversité, ainsi que leur capacité particulière à résoudre des problèmes (Rutter, 1985 ; Werner, 

1997). Par ailleurs, l’étude menée par Drapeau et ses collaborateurs (2004), auprès de jeunes 

Québécois âgés de quatorze à dix-sept ans et placés en milieu substitut, a permis de souligner 

l’influence positive de facteurs individuels, tels que la confiance en soi, le sentiment de contrôle 

sur sa vie ou encore la capacité à mettre place des stratégies d’adaptation, telles que des stratégies 

de résolution de problème ou encore de régulation des émotions (Drapeau et al., 2004).  

De plus, la méta-analyse de Gartland et ses collaboratrices (2019) portant sur les facteurs favorisant 

les trajectoires résilientes chez les enfants confrontés à l’adversité a permis d’identifier un 

ensemble de facteurs de protection, dont plusieurs sont nommés ci-après. Ainsi, les études de 

Borman et Overman (2004), ainsi que de Flouri et ses collaboratrices (2014) sur les jeunes 

confrontés à l’adversité reliée à une situation de pauvreté dans laquelle se trouvaient leurs familles 

soulignent qu’une meilleure capacité d’autorégulation est favorable à une trajectoire résiliente. De 

même, la recherche d’Anthony (2008) auprès de jeunes vivant dans des logements sociaux met 

notamment en exergue qu’un haut niveau de confiance en soi réduit le risque d’usage de drogue ou 

de délinquance des jeunes confrontés à l’adversité et augmente la probabilité qu’ils aient de bons 

résultats scolaires. Des résultats similaires ont été soulevés par Horner et ses collaboratrices (2012) 

en lien avec les comportements à risque. Par ailleurs, de bonnes capacités cognitives semblent 

également influencer positivement les trajectoires d’adaptation en situation d’adversité. En effet, 

une recherche a mis en exergue le rôle protecteur des habiletés cognitives verbales vis-à-vis de 

l’apparition de problèmes intériorisés chez les jeunes confrontés à l’adversité en lien avec la 

situation économique précaire de leur famille (Flouri et al., 2014). De manière semblable, l’étude 

de Brown et ses collaborateurs (2013) a souligné qu’on observait moins de problèmes intériorisés 

sur le long terme chez les jeunes ayant des habiletés cognitives plus développées. Ces résultats font 

échos à ceux de l’étude de Jaffee et ses collaborateurs (2007) qui soulignent que les garçons 

victimes de maltraitance qui démontrent une intelligence supérieure à la moyenne font preuve de 

plus de résilience face à l’adversité vécue. Les auteurs soulignent par ailleurs que les résultats 

diffèrent pour les filles, pour lesquelles cette corrélation n’a pas été démontrée (Jaffee et al., 2007). 
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Finalement, d’autres facteurs ont été soulevés dans la littérature sur les facteurs favorisant 

l’adaptation face à l’adversité, tels que la capacité à demander de l’aide (Ebersöhn et al., 2015), un 

bon engagement académique (Anthony, 2008 ; Fantuzzo et al., 2012) ainsi que le fait d’avoir des 

compétences prosociales développées (Yoon, 2018). 

Si l’on s’intéresse plus spécifiquement au deuil, il a été mis en avant que les facteurs individuels 

du jeune endeuillé, et notamment le degré de développement de ses habiletés intellectuelles, 

cognitives et affectives acquises au moment de la perte, affectent significativement ses réactions 

(Jacquet-Smailovic, 2011). Ainsi, l’âge du jeune endeuillé au moment de la perte, et plus 

particulièrement son niveau de compréhension de la mort, qui dépend de l’acquisition de la notion 

d’irréversibilité et d’universalité de la mort, va affecter considérablement ses réactions face à la 

perte (Romano, 2007). À ce sujet, d’autres auteurs (Abdelnoor et Hollins, 2004) ont précisé que 

les conséquences les plus importantes sur la santé mentale et physique sont observées chez les 

enfants ayant perdu un proche au cours des trois premières années de leur vie.  

De plus, plusieurs études se sont intéressées à l’impact du genre de la personne perdue et du genre 

de l’endeuillé sur les réactions du deuil. Toutefois, il n’y a pas de réel consensus à ce sujet. En 

effet, certains auteurs ont observé davantage de cas de dépression chez les jeunes ayant perdu leur 

père, plutôt que leur mère (Weller et al., 1991) ou plus de risque de développer des 

psychopathologies à l’âge adulte lors de la perte d’un père (Jacobs et Bovasso, 2009). Cependant, 

d’autres études (Brown et al., 1977 ; Kunugi et al., 1995) ont présenté des résultats contradictoires, 

en évoquant que la perte de la mère rend les enfants plus vulnérables au développement d’une 

psychopathologie. Finalement, Takeuchi et ses collaborateurs (2003) mettent en évidence que ce 

serait lorsque l’enfant perd un parent du même sexe qu’il est le plus à risque de rencontrer des 

conséquences négatives. Ces contradictions peuvent s’expliquer par l’absence de prise en compte 

de certains facteurs déterminants, tels que les circonstances de la perte, ou encore le soutien du 

réseau social du jeune endeuillé (Dowdney, 2000) qui, comme nous le verrons plus bas, influencent 

également l’adaptation de ce dernier.  
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1.4.2 Éléments contextuels  

Les recherches sur l’adaptation face à l’adversité se sont ensuite enrichies en intégrant l’influence 

de facteurs contextuels. Plusieurs facteurs environnementaux, principalement en lien avec l’école 

et la famille, ont ainsi été identifiés comme facteurs de protection. Par exemple, Rutter (1985) 

souligne le rôle protecteur « des expériences de succès et de réussite » [traduction libre] (Rutter, 

1985, p. 607). Potvin (2018) met par ailleurs l’accent sur l’importance d’attentes scolaires élevées, 

mais raisonnables envers le jeune, et ce, tout en fournissant un soutien scolaire adapté pour que 

celui-ci se sente valorisé et soutenu. Ainsi, les membres du personnel scolaire peuvent favoriser 

l’adaptation positive des jeunes qui font face à des évènements potentiellement traumatiques, en 

offrant un climat de bienveillance permettant à l’enfant de renforcer son estime personnelle qui 

constitue, comme souligné précédemment, un facteur individuel de protection (Henderson et al., 

cités dans Potvin, 2018). Par ailleurs, Potvin (2018) évoque que la famille peut contribuer à 

l’adaptation positive du jeune, lorsque ses membres lui présentent des modèles d’adaptation qui 

l’inspirent et montrent l’exemple. De même, en inculquant certaines valeurs, telles que la 

persévérance ou encore le sens de l’engagement, les parents peuvent favoriser la capacité 

d’adaptation de leur enfant face à certaines situations (Potvin, 2018).  

La méta-analyse de Gartland et ses collaboratrices (2019), évoquée plus haut, recense également 

des études ayant identifié des facteurs contextuels favorables à des trajectoires résilientes. À ce 

propos, les ressources de l’école ou encore une direction d’école démontrant un fort leadership ont 

été identifiées comme des facteurs de protection vis-à-vis de l’adversité (Borman et Overman, 

2004). De manière plus significative, la même étude a souligné l’influence positive du soutien de 

la communauté scolaire sur la trajectoire adaptative des jeunes concernés (Borman et Overman, 

2004). Sur le plan communautaire, il a été démontré que les enfants victimes de maltraitance vivant 

dans une communauté possédant un niveau de cohésion sociale élevé avaient plus de probabilité 

de démontrer de la résilience (Borman et Overman, 2004). Enfin, la spiritualité a été identifiée 

comme un facteur de protection dans une étude menée auprès de jeunes grandissant en contexte de 

pauvreté où les taux de criminalité étaient élevés (Ebersöhn et al., 2015). 
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Là encore, si l’on s’intéresse spécifiquement au deuil, plusieurs études empiriques se sont 

intéressées au contexte de la perte et à son influence sur les réactions des jeunes endeuillés. 

Globalement, il a été mis en avant que le caractère soudain d’une perte influence négativement les 

réactions du jeune. En effet, dans le cas d’un accident ou d’un suicide, le choc de la nouvelle occupe 

une plus grande place dans le processus de deuil, et bien souvent il est plus difficile pour 

l’entourage d’apporter un soutien au jeune endeuillé, lorsque l’ensemble des personnes qui s’en 

occupent n’ont pas eu le temps de se préparer à la perte, et sont aussi sous le choc de l’annonce 

(Melhem et al., 2007). Dans le même ordre d’idée, lorsque la perte est prévisible, comme dans le 

cas d’une hospitalisation prolongée ou d’une maladie grave, l’acceptation de la perte est plus 

progressive et un pré-deuil peut même s’amorcer dès l’annonce de la maladie par exemple (Fawer 

Caputo, 2015).  

Par ailleurs, une autre étude menée auprès d’adultes ayant été suivis par les services de protection 

de la jeunesse pendant l’enfance (Jackson et Martin, 1998) a mis en évidence la présence d’un lien 

entre l’expérience scolaire des enfants placés et leur trajectoire d’adaptation. Cette étude souligne 

que l’adaptation positive est directement liée à la réussite scolaire, et que cette dernière dépend de 

la stabilité et de la continuité de la scolarité, du moment et de la qualité de l’apprentissage de la 

lecture, de la valeur accordée par les parents à l’éducation, de la réussite scolaire des amis, de la 

pratique d’activités extrascolaires, de la rencontre avec un adulte signifiant occupant un rôle de 

modèle et de l’assiduité de l’individu à l’école pendant l’enfance (Jackson et Martin, 1998).  

Finalement, les résultats de l’étude de Drapeau et ses collaborateurs (2004) ont mis en évidence 

l’importance des expériences valorisantes, que celles-ci soient artistiques, sportives ou encore 

professionnelles, pour l’adaptation positive des jeunes vivant dans un contexte d’hébergement en 

milieu substitut. La participation à ces activités permettrait notamment de développer l’estime 

personnelle des jeunes (Drapeau et al., 2004), contribuant là encore à influencer positivement 

l’adaptation de ces derniers.   
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1.4.3 Éléments relationnels  

La littérature sur l’adaptation face aux évènements potentiellement traumatiques a également 

permis de dégager des facteurs de nature relationnelle. En effet, comme mentionné précédemment, 

Bowlby est l’un des pionniers sur le sujet, mais l’influence des facteurs relationnels sur l’adaptation 

a aussi été soulignée plus tard par Rutter (1985) pour qui « des relations affectives sécurisantes et 

stables » [traduction libre] (Rutter, 1985, p. 607) sont des facteurs de protection. D’ailleurs, vers la 

fin des années 1990, Cyrulnik (1999) a introduit la notion de tuteur de résilience pour désigner le 

rôle de soutien que peut jouer un adulte dans la vie d’un jeune exposé à un évènement 

potentiellement traumatique. En outre, d’autres études ont mis en évidence qu’une relation élève-

enseignant de bonne qualité peut contribuer à renforcer l’estime personnelle du jeune, et ainsi 

développer indirectement sa capacité d’adaptation positive face aux traumatismes (Tisseron, 2014, 

cité dans Potvin, 2018). Cela souligne ainsi le rôle essentiel de l’enseignant qui ne se limite pas à 

la transmission d’apprentissage, mais qui peut permettre au jeune de développer ses capacités de 

socialisation et finalement d’adaptation (Potvin, 2018).  

Ici encore, la méta-analyse de Gartland et ses collaboratrices (2019) nous permet d’identifier 

plusieurs études ayant souligné les facteurs relationnels associés à une adaptation positive face à 

l’adversité. Ainsi, le soutien familial a été identifié comme facteur de protection dans la littérature, 

et notamment dans l’étude de Horner et ses collaboratrices (2012), qui souligne qu’un soutien 

familial de qualité a été corrélé à une plus faible probabilité d’adopter des comportements à risque. 

Dans le même ordre d’idée, le fait de se sentir aimé, choyé et soutenu par ses proches a été nommé 

comme un facteur influençant positivement la santé émotionnelle de jeunes placés en famille de 

proximité chez leurs grands-parents (Downie et al., 2010). Toujours sur le plan relationnel, la 

littérature a permis de mettre en exergue le rôle protecteur du soutien social provenant des liens 

d’amitié tissés avec des jeunes ou des adultes en dehors du cercle familial. Effectivement, une étude 

portant sur les jeunes victimes de violence a montré que, parmi ces derniers, ceux ayant des 

relations de qualité avec leur enseignant et leurs pairs s’adaptaient mieux à l’adversité et 

démontraient moins de comportements de délinquance, de manifestations de dépression ou encore 

d’opposition (Lagasse et al., 2006). Similairement, l’étude de Flores et ses collaborateurs (2005), 
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menée auprès de jeunes victimes de maltraitance, a permis de souligner que les capacités à former 

des relations de qualité avec des adultes en dehors de la famille étaient un prédicteur de résilience. 

Finalement, la qualité des relations amicales a également été identifiée comme facteur de protection 

dans l’étude de Bagci et ses collaborateurs (2014). 

Dans le contexte du deuil, la littérature a mis en avant que les relations développées antérieurement 

à la perte, avec la personne perdue et les autres membres de la famille, vont conditionner la nature 

du deuil et influencer les réactions individuelles du jeune endeuillé face à la perte, tout comme la 

manière dont la famille réagit à celle-ci (Hanus et Sourkes, 1997, cités dans Hanus, 2008). En effet, 

la douleur du deuil étant due à la rupture du lien, l’adaptation du jeune endeuillé va nécessairement 

dépendre de la nature du lien qui unissait les deux individus avant la séparation (Hanus, 1994). À 

ce sujet, Hanus (2008) mentionne :  

Quand le parent était aimé, aimable, compétent et inspirant, la perte d’une qualité 

relationnelle exceptionnelle s’avère incommensurable ; toutefois, ce « déjà vécu » aide la 

personne endeuillée à retracer des sentiments indélébiles. Au contraire, si le lien fut fragile 

ou rompu même avant la mort à cause de mésententes importantes entre le jeune et son 

parent, les regrets et le sentiment de culpabilité de ne pas avoir réparé sa relation à temps 

se vivent comme une double perte, à la fois la disparition du parent et l’impossibilité de 

connaître un jour l’harmonie avec son premier objet d’amour. Dans de telles circonstances 

s’ensuit une peine d’amour difficile à transcender. (Hanus, 2008, p. 83) 

De plus, Hanus (2008) précise qu’un lien d’attachement sécure entre le jeune endeuillé et la 

personne perdue peut rendre l’acceptation de la perte plus difficile, mais ce même lien peut 

également faciliter l’adaptation du jeune endeuillé. À l’inverse, un lien d’attachement ambivalent 

avec la personne perdue peut nourrir le sentiment de culpabilité chez le jeune endeuillé. Ainsi, 

lorsque le lien d’attachement avec la personne perdue était fragile, voire défaillant, avant la perte, 

le retour à l’équilibre psychologique serait possiblement plus complexe et potentiellement 

davantage compromis (Hanus, 2008). 
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Par ailleurs, plusieurs auteurs et autrices ont évoqué le rôle de la qualité de la relation avec le parent 

restant dans l’adaptation positive du jeune à la perte d’un parent (Compas et al., 2001 ; Eisenberg 

et al., 2001), en précisant que le soutien émotionnel du parent restant favorise l’adaptation positive 

du jeune endeuillé, et ce, peu importe le genre de la personne perdue (Hagan et al., 2012). Ainsi, 

lorsque la relation avec le parent restant est bonne, elle agit comme facteur de protection vis-à-vis 

de l’évènement potentiellement traumatique, et également à l’égard des évènements pouvant 

apparaître dans le futur (Kwok et al., 2005 ; Haine et al., 2006). À l’inverse, une relation de 

mauvaise qualité ou alors un parent restant avec une santé mentale détériorée peut influencer 

négativement la trajectoire adaptative des jeunes (van der Pol et al., 2016 ; Plass-Christl et al., 

2017), puisque cela ne favorise pas la régulation émotionnelle ni la gestion du stress (Luecken et 

al., 2009 ; Tafà et al., 2018). À ce propos, une étude menée auprès de jeunes placés en milieu 

substitut (Drapeau et al., 2004) précise l’importance de la présence de liens significatifs positifs 

avec des adultes, que ce soit avec un membre de la famille directe, quand cela est possible, ou bien 

avec des adultes présents dans le cercle plus éloigné du jeune endeuillé (tante, cousin, entraîneur 

sportif ou encore enseignant par exemple). Les chercheurs précisent d’ailleurs que la mère joue un 

rôle particulier de protection, même dans les contextes familiaux difficiles (Drapeau et al., 2004). 

Toutefois, l’étude précise que le soutien fourni par les intervenantes et intervenants qui rencontrent 

les jeunes au cours de leur prise en charge par les services de protection de la jeunesse peut 

également s’avérer protecteur. Toutefois, ce point ne fait pas consensus auprès des jeunes ayant 

participé à l’étude de Drapeau et de ses collaborateurs (2004), étant donné que certains ont mis en 

avant le caractère autoritaire du personnel des services de protection de la jeunesse (Drapeau et al., 

2004).  

Finalement, plusieurs recherches ont mentionné l’influence du deuil des autres membres de la 

famille, et du discours sur la perte, sur l’adaptation de jeunes endeuillés (Papazian-Zohrabian, 

2015 ; Kirwin et Hamrin, 2005), voire même sur ses capacités d’adaptation générale tout au long 

de sa vie (Saldinger et al., 2004). À ce sujet, Moody et Moody (1991) signalent que le 

comportement du parent restant vis-à-vis de la perte de son conjoint influence nécessairement le 

comportement du jeune, qui fonctionne bien souvent par imitation. Une grande responsabilité 

revient au parent restant qui, afin de faciliter le deuil de son jeune, devrait offrir un environnement 
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familial soutenant et adapté, et incarner un modèle à suivre dans l’expression des émotions 

(Bowlby, 1980, 1982, cité dans Moody et Moody, 1991 ; Moody et Moody, 1991). Cela s’applique 

également, dans une moindre mesure, aux autres membres de la famille, tels que les grands-parents, 

ou les oncles et tantes par exemple qui, en montrant un exemple d’adaptation positive, pourraient 

encourager celle-ci chez le jeune endeuillé.  

En lien avec la sphère sociale, la littérature sur le deuil chez les jeunes aborde fréquemment la place 

du personnel enseignant et son rôle potentiel dans l’adaptation des jeunes endeuillés, ce qui fait 

l’objet de la prochaine section.  

1.5 Place du personnel enseignant dans la vie du jeune endeuillé 

Face aux situations de perte occasionnant un deuil, et à leurs conséquences potentiellement 

délétères énoncées précédemment, la présence quasi quotidienne des jeunes à l’école fait de ce 

milieu un endroit privilégié pour les soutenir (Clerc et al, 2021). Plus particulièrement, le personnel 

enseignant, qui occupe une place centrale dans la vie de l’élève, pourrait être en mesure d’offrir à 

ce dernier une certaine sécurité affective à travers sa capacité à identifier ses besoins et à y répondre 

de manière adéquate (Virat, 2016). Le rôle de la personne enseignante irait ainsi au-delà de la 

transmission de savoirs et pourrait permettre à l’élève de développer ses capacités de socialisation, 

et finalement d’adaptation (Potvin, 2018). À ce sujet, plusieurs études démontrent que les 

personnes enseignantes, du fait de la relation de confiance qu’elles sont susceptibles de pouvoir 

tisser avec l’élève, peuvent assumer un rôle thérapeutique lorsque ce dernier vit une perte (Milton, 

2004 ; Wolmer et al., 2003). À ce sujet, Romano (2013) précise que :  

Face à un évènement traumatique, l’enfant a besoin de retrouver la confiance en lui et en 

l’autre à un moment où tous ses repères, toutes ses croyances ont été mises à mal, voire 

anéanties […]. Lorsque l’enfant bénéficie de proches en capacité de rester psychiquement 

disponibles pour lui, il peut se réinscrire dans un réseau d’appartenance humanisant où son 

histoire traumatique sera un temps de sa vie, mais ne réduira pas sa vie à cet évènement, 

aussi dramatique soit-il. (Romano, 2013, p. 98) 
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Les personnes enseignantes apparaissent donc comme des adultes signifiants dans la vie des élèves, 

qui ont le potentiel de les soutenir dans leur processus de deuil. Or, les recherches soulignent le 

manque de connaissances et de formations de ces professionnels sur le sujet (Holland, 2008 ; 

Papadatou et al., 2002 ; Potts, 2013) ou le manque d’informations sur la situation de l’élève (Tracey 

et Holland, 2008), ce qui peut les amener à se sentir démunis face au deuil de l’élève, et faire en 

sorte qu’ils hésitent à intervenir par peur de causer plus de dommage (Fawer Caputo, 2019). Par 

ailleurs, la frontière ténue entre les activités d’enseignement et de soutien psychologique fait l’objet 

de questionnements dans le monde scolaire. Il apparaît donc important de définir plus nettement 

les responsabilités des différents acteurs scolaires, et notamment les rôles respectifs des personnes 

enseignantes et des intervenants et intervenantes en relation d’aide, tels que les infirmiers et 

infirmières ou les psychologues scolaires (Dyregrov et al., 2013).  

Après avoir mis en exergue le problème identifié à la lumière de nos lectures, nous souhaitons 

désormais présenter la question générale de recherche soulevée. 

1.6 Questions générales de recherche  

Si la littérature nous éclaire sur les multiples conséquences du deuil, c’est avant tout en référence 

au deuil associé aux pertes objectives impliquant la mort d’un être cher. En effet, peu d’études 

s’intéressent aux autres situations de perte d’une figure d’attachement et aucune recherche, à notre 

connaissance, ne les considère sous l’angle du deuil en étudiant conjointement les pertes objectives 

et les pertes symboliques.  

En outre, bien que plusieurs recherches abordent les séparations entre le parent et son enfant, très 

peu s’y intéressent de manière conjointe en considérant les différentes situations y menant sous 

l’angle d’un phénomène semblable. Par ailleurs, ces études abordent principalement les 

conséquences de ce type de pertes, souvent dans une approche pathogène, et ne documentent pas, 

ou peu, les stratégies d’adaptation positives déployées par les jeunes endeuillés. De plus, la plupart 

des études menées sur le sujet ont suivi une méthodologie quantitative, et peu de place a été 

accordée à la méthodologie qualitative qui permettrait pourtant, selon nous, de comprendre le 

phénomène en question de manière plus complète, en documentant par exemple l’expérience 
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individuelle du jeune endeuillé, ou encore les stratégies d’adaptation scolaire et sociale qu’ils ont 

mobilisées face à la perte, ce qui représenterait un apport scientifique au regard de la revue de 

littérature effectuée. Finalement, les propos de Bowlby (2005) illustrent bien les manques en lien 

avec la compréhension du phénomène de perte d’une figure d’attachement, en mentionnant :  

Bien qu’aujourd’hui un lien de causalité entre les troubles psychologiques et une séparation 

ou une perte survenue à un moment donné de l’enfance […] soit bien attesté […], il subsiste 

de très nombreux problèmes pour comprendre à la fois les processus au travail et les 

conditions exactes qui déterminent si le résultat est bon ou mauvais. [traduction libre] 

(Bowlby, 2005, p. 100) 

Ainsi, au regard de l’ampleur du phénomène évoqué précédemment, il semble important de mieux 

comprendre comment les jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant l’enfance 

s’adaptent, et ce, en identifiant les éléments soutenant leur trajectoire, ainsi que les stratégies mises 

en place pour trouver un équilibre sur le plan scolaire et social. De même, la littérature ayant déjà 

permis de souligner le rôle potentiellement protecteur du personnel enseignant dans la vie des 

jeunes confrontés à l’adversité, il semble intéressant de se questionner sur la manière dont ces 

professionnels et l’environnement scolaire dans son ensemble peuvent soutenir une trajectoire 

d’adaptation scolaire et sociale positive chez le jeune endeuillé. Par conséquent, cette thèse propose 

de répondre aux questions générales de recherche suivante :  

Comment les jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant l’enfance s’adaptent-ils 

sur le plan scolaire et social ?  

Comment l’environnement scolaire peut-il soutenir l’adaptation scolaire et sociale des jeunes 

endeuillés ?  

Après avoir exposé la problématique associée à notre recherche, nous souhaitons à présent décrire 

les théories et concepts sur lesquels ce dernier s’appuie, dans le prochain chapitre portant sur le 

cadre de référence. 
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2. Deuxième chapitre — Cadre de référence 

Après avoir souligné la pertinence sociale et scientifique du sujet de recherche dans la 

problématique, nous présentons désormais le cadre de référence de notre thèse en nous appuyant 

sur des théories et concepts établis scientifiquement. Dans ce chapitre composé de cinq sections, 

nous présentons tout d’abord (1) les approches théoriques adoptées dans le cadre de cette thèse, 

puis chacun des trois concepts principaux dans les trois sections suivantes, à savoir : (2) 

l’attachement, (3) le traumatisme de la perte et (4) l’adaptation scolaire et sociale. Ces trois 

concepts sont intimement liés puisqu’on ne peut pas évoquer le traumatisme de la perte sans 

nommer l’attachement établi préalablement à la perte, et que la possibilité d’adaptation est 

également conditionnelle à la rencontre avec le traumatisme. Nous terminons par énoncer (5) les 

quatre objectifs spécifiques de la recherche au regard des modèles théoriques choisis dans le cadre 

de cette thèse et des dimensions de chacun des concepts identifiés précédemment.  

2.1 Approches théoriques  

Dans le cadre de cette thèse, il semble pertinent de combiner deux approches théoriques afin de 

pouvoir appréhender la complexité du phénomène étudié. Ainsi, cette recherche s’appuie sur la 

théorie écologique du développement humain et sur la théorie de l’attachement, respectivement 

présentées dans cette section.  

2.1.1 Théorie écologique du développement humain 

L’approche systémique part du postulat qu’on ne peut comprendre le développement d’un individu 

si on ne connaît pas son milieu et le contexte dans lequel il vit. Ce faisant, cette approche tient 

compte des interactions entre les différents acteurs de l’environnement du jeune et des effets 

bidirectionnels de ces dernières (Bronfenbrenner, 1994). En s’appuyant sur cette approche, un 

premier modèle écologique du développement humain a été développé par Bronfenbrenner (1994) 

mettant en avant un cadre comprenant cinq niveaux de système s’influençant respectivement, et se 

distinguant par leur distance vis-à-vis de l’individu, allant du plus proximal au plus distal. Les cinq 
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systèmes que sont le micro-, le méso-, l’exo-, le macro- et le chrono-système gravitent autour et 

interagissent avec ce qu’on appelle l’ontosystème, c’est-à-dire l’individu et ses caractéristiques 

(Bronfenbrenner et Morris, 2006). Le système le plus proximal de l’individu est le microsystème 

qui s’apparente à :  

un modèle d’activités, de rôles sociaux et de relations interpersonnelles dont la personne en 

développement fait l’expérience dans un cadre donné avec des caractéristiques physiques, 

sociales et symboliques particulières qui invitent, permettent ou inhibent un engagement 

dans des interactions soutenues et progressivement plus complexes avec l’environnement 

immédiat. [traduction libre] (Bronfenbrenner, 1994, p. 39)  

L’environnement immédiat auquel fait référence Bronfenbrenner (1994) peut être composé par 

exemple de la famille, de l’école ou encore de la communauté. Ensuite, le mésosystème est 

composé des liens et des processus entre l’individu et un ou plusieurs microsystème.s qui 

influencent directement la trajectoire d’adaptation de ce premier (Bronfenbrenner, 1994), telle que 

la collaboration école-famille. Puis, l’exosystème se définit similairement au mésosystème, à 

l’exception qu’il fait référence aux liens et aux processus qui influencent indirectement la 

trajectoire d’adaptation, tels que l’emploi des parents ou encore le système scolaire. Le système le 

plus distal, le macrosystème, englobe quant à lui le micro-, le méso- et l’exo-système du jeune 

endeuillé et fait référence aux croyances et aux tendances sociétales au sens large (Bronfenbrenner, 

1994). Enfin, le chronosystème fait référence à l’évolution de ces systèmes dans le temps, c’est-à-

dire aux éléments changeants et constants au cours de la vie, que ce soit au niveau des 

caractéristiques de l’individu (ontosystème) ou de son environnement (micro-, méso-, exo- ou 

macro-système) (Bronfenbrenner, 1994).  

Plus tard, Bronfenbrenner et Morris (2006) a conçu une deuxième version du modèle, appelé 

modèle bioécologique, qui comprend quatre composantes, soit : (1) le processus, (2) la personne, 

(3) le contexte, et (4) le temps (P-P-C-T). Ce modèle tient compte des relations dynamiques et 

interactives entre ces quatre composantes (Bronfenbrenner et Morris, 2006). Bien que s’appuyant 

sur des bases similaires, ce modèle se distingue du précédent par le fait qu’il met l’accent sur 

l’importance des processus proximaux, définis comme « des processus d’interaction réciproque de 
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plus en plus complexes entre un organisme humain biopsychologique actif et en évolution et les 

personnes, objets et symboles de son environnement externe immédiat » [traduction libre] 

(Bronfenbrenner et Morris, 2006, p. 797). Les auteurs considèrent ces processus comme le 

principal moteur de développement agissant particulièrement au cours des premières années de la 

vie d’un individu, mais également tout au long de sa vie (Bronfenbrenner et Morris, 2006).  

La troisième composante du modèle bioécologique est celle du contexte. Bronfenbrenner et Morris 

(2006) envisagent l’environnement de l’individu comme plusieurs contextes de développement. À 

cet effet, ils suggèrent d’observer les quatre systèmes entourant l’ontosystème de l’individu 

lorsqu’on s’intéresse au contexte, soit le micro-, le méso-, l’exo- et le macro-système 

(Bronfenbrenner et Morris, 2006), définis précédemment dans cette section.  

Enfin, la quatrième composante du modèle bioécologique fait référence au temps, ce que nous 

pourrions associer à la dimension du chronosystème de la première version du modèle. La 

deuxième version du modèle bioécologique précise toutefois trois niveaux temporels, soit : (1) le 

microtemps qui réfère à « la continuité versus la discontinuité dans les épisodes de processus 

proximaux » [traduction libre] (Bronfenbrenner et Morris, 2006, p. 796), (2) le mésotemps qui est 

défini par « la périodicité de ces épisodes sur des intervalles de temps plus larges, tels que des jours 

et des semaines » [traduction libre] (Bronfenbrenner et Morris, 2006, p. 796), et (3) le macrotemps 

qui « se concentre sur l’évolution des attentes et des évènements dans la société dans son ensemble, 

tant au sein des générations qu’entre les générations » [traduction libre] (Bronfenbrenner et Morris, 

2006, p. 796). 

En soulignant l’interinfluence des quatre composantes du modèle P-P-C-T et l’interaction 

constante entre l’individu et son environnement, le modèle bioécologique fait écho à la dimension 

interactionnelle de la psychopathologie développementale qui sera évoquée plus bas. En effet, 

selon le modèle bioécologique, le résultat du développement d’un individu dépend de l’interaction 

des caractéristiques du processus, de la personne et du contexte, et ce, sur une période spécifique, 

permettant ainsi d’observer l’évolution, et donc la trajectoire de développement.  
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Finalement, le choix du modèle bioécologique pour concevoir cette recherche, puis pour analyser 

les résultats obtenus, semble tout particulièrement pertinent au regard des propos de 

Bronfenbrenner et Morris (2006) qui soulignent que :  

La spécificité du modèle bioécologique du développement humain réside dans le regard 

interdisciplinaire et intégratif porté sur les périodes de l’enfance et de l’adolescence, et dans 

son intérêt explicite envers les politiques et programmes permettant de favoriser le 

développement des jeunes et des familles [traduction libre] (Bronfenbrenner et Morris, 

2006, p. 794) 

Après avoir présenté en détail la théorie écologique du développement humain, nous abordons dans 

la section suivante la deuxième théorie qui soutient cette recherche, soit la théorie de l’attachement.  

2.1.2 Théorie de l’attachement 

La théorie de l’attachement primaire a émergé des travaux de Bowlby (1969) relatifs aux carences 

maternelles précoces et a permis de souligner l’importance de la qualité du lien d’attachement pour 

le développement adéquat du jeune. Cette théorie s’appuie sur l’approche développementale qui 

considère l’individu à travers le prisme de stades développementaux comme un tout unique dont 

les aspects cognitif, affectif, physique et social de sa personnalité s’influencent mutuellement 

(Fischer et al., 2020). La théorie développée par Bowlby repose sur la « conceptualisation de la 

propension des êtres humains à nouer des liens affectifs forts avec des individus particuliers et à 

expliquer les nombreuses formes de détresse émotionnelle […] engendrées par une séparation et 

une perte involontaires » [traduction libre] (Bowlby, 2005, p. 151). Ce faisant, cette théorie semble 

particulièrement appropriée à notre sujet d’étude qui considère le phénomène de perte d’une figure 

d’attachement au sens large, c’est-à-dire qu’elle soit objective ou symbolique. En outre, dans le 

cadre de cette théorie, Bowlby (1969) a introduit la notion de modèles internes opérants, qu’il 

définit comme des représentations mentales se formant très tôt dans l’enfance à partir des 

interactions au sein de la relation avec la figure d’attachement. Ces modèles internes opérants de 

soi, de l’autre et du monde vont influencer la manière dont l’enfant se perçoit et celle dont il 

interprète la réalité, en particulier les comportements des autres (Miljkovitch-Heredia, 1998).  
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Finalement, les travaux de Bowlby (1982) précisent qu’une discontinuité des soins engendrerait un 

fonctionnement moins adaptatif chez le jeune et que l’environnement de soin ne se limite pas aux 

parents, mais inclut la famille au sens large, la communauté ou encore le contexte culturel (Kobak 

et al., 2006). Cette conception des trajectoires adaptatives s’accorde d’ailleurs avec la théorie 

écologique du développement humain qui, comme nous l’avons évoqué dans la section précédente, 

met l’emphase sur les interactions entre l’individu et son environnement dans l’étude des 

phénomènes.  

2.1.3. Psychopathologie développementale  

Par ailleurs, l’approche développementale a également permis l’émergence d’un mouvement 

appelé psychopathologie développementale, né des recherches de plusieurs chercheurs, tels que 

Cicchetti, Rutter ou encore Sroufe, dont l’objectif initial était d’étudier les trajectoires individuelles 

de développement menant à l’inadaptation (Perret et Faure, 2006). Par la suite, ce modèle a été 

appliqué aux situations d’adaptation et a suggéré d’aborder le sujet sous un angle interactionnel, 

c’est-à-dire en considérant les facteurs de risque et de protection sur le plan individuel et 

environnemental, en tenant compte du résultat de leurs interactions (Perret et Faure, 2006), ce qui 

concorde avec l’approche systémique. Ce modèle propose donc un moyen d’étudier les différentes 

trajectoires individuelles de développement, et ce, aussi bien pour les trajectoires atypiques que 

celles dites « normales » (Rutter et Sroufe, 2000). La psychopathologie développementale met 

notamment l’emphase sur le rôle des expériences interpersonnelles sur les trajectoires d’adaptation 

(Sroufe et al., 2000). En effet, selon ce modèle, à travers leurs expériences interpersonnelles, les 

individus constituent des schémas internes relationnels, sur lesquels ils baseront leurs interactions 

futures. La trajectoire de développement d’un individu serait par conséquent façonnée par ces 

interactions ayant lieu tout au long de la vie de l’individu, de l’enfance à l’âge adulte (Kobak et al., 

2006). Cet aspect fait d’ailleurs écho à la théorie de l’attachement et à la notion de modèles internes 

opérants qui soulignent l’importance des liens d’attachement primaires étant donné qu’ils 

constituent un modèle pour le développement d’autres liens d’attachement développés 

subséquemment au cours de la vie. Toutefois, pour la psychopathologie développementale, les 

aspects individuels liés à l’attachement sont envisagés dans un cadre beaucoup plus large, en 



 

53 

 

considérant que ces derniers interagissent de manière continue avec l’environnement, en s’auto-

influençant (Perret et Faure, 2006).  

Ce mouvement a par ailleurs donné naissance au terme « developmental pathways » ou 

« trajectoires développementales » proposé par Bowlby (1982) qui envisage les trajectoires de 

développement comme étant le résultat d’une succession d’embranchements. Cela suggère que 

plus les évènements sont vécus précocement, c’est-à-dire au cours des premiers embranchements, 

plus ils auront d’effets sur l’orientation de la trajectoire développementale de l’individu (Perret et 

Faure, 2006). Il semble toutefois important de souligner que, bien que les expériences précoces 

occupent un rôle central dans l’orientation des trajectoires d’adaptation, l’influence des expériences 

de vie ultérieures sur cette même trajectoire n’est pas pour autant à négliger (Perret et Faure, 2006). 

Ainsi, l’approche développementale, et plus particulièrement la psychopathologie 

développementale, semble tout particulièrement adaptée à l’étude des trajectoires d’adaptation vis-

à-vis d’un évènement potentiellement traumatique engendrant la perte d’une figure d’attachement, 

puisque celle-ci « met l’accent sur la découverte des processus de développement, dans le but de 

comprendre leur émergence, leur dépliage progressif et l’évolution des trajectoires d’adaptation et 

d’inadaptation au fil du temps » (Cicchetti et Cohen, 2006, p. 8).  

Ainsi, pour réaliser cette recherche, nous avons choisi de nous appuyer sur les approches théoriques 

complémentaires présentées ci-dessus, ainsi que sur trois concepts découlant de l’approche 

développementale, soit l’attachement, le traumatisme de la perte et l’adaptation scolaire et sociale 

qui sont présentés ci-dessous. 

2.2 Concept d’attachement 

La théorie de l’attachement présentée précédemment a donné naissance au concept d’attachement, 

dont cette section fait l’objet. Le concept d’attachement est défini comme un lien affectif durable 

que le bébé développe avec la personne qui en prend soin pendant la première année de sa vie 

(Bowlby, 1969, 1973). Ainsworth (1985) précise que l’attachement se définit par les critères 

suivants : (a) il persiste et est non transitoire, (b) il concerne une personne spécifique qui n’est pas 

interchangeable, (c) il implique une relation significative sur le plan émotionnel, (d) il reflète le 



 

54 

 

désir de maintenir une proximité, bien que ce besoin puisse évoluer en fonction de plusieurs 

facteurs, tels que l’âge ou l’état de la personne, (e) il engendre chez l’individu certaines 

perturbations en cas de séparation involontaire, et surtout quand celui-ci désire cette proximité et 

qu’elle n’est pas possible, (f) il suppose que l’individu recherche du réconfort et de la sécurité dans 

la relation avec la personne. Ce dernier critère est le seul qui distingue l’attachement d’autres liens 

affectifs, tels que les liens familiaux non parentaux, d’amitié, sexuels ou de soin, et qui par ailleurs 

permet de discerner les liens parentaux, de l’attachement de l’enfant envers son parent (Cassidy, 

2016).  

L’attachement, par le fait qu’il offre une « expérience de confort et de sécurité dans la relation à 

l’autre et pourtant la capacité de quitter cette base sécurisée en toute confiance pour s’engager dans 

d’autres activités » (Ainsworth, 1985, p. 800, traduction libre), va soutenir l’exploration du monde 

(Ainsworth, 1985). En d’autres termes, la figure d’attachement servirait de base de sécurité pour 

l’exploration (Ainsworth, 1963, citée dans Cassidy, 2016). Ce faisant un attachement sécure permet 

une exploration de qualité, qui se manifeste par exemple par de plus longues périodes de 

concentration chez l’enfant pendant les situations de jeu avec de nouveaux jouets (Main, 1983). 

L’imbrication de ces deux systèmes que sont l’attachement, dont la fonction est la protection, et 

l’exploration, dont la fonction est l’apprentissage, constitue un mécanisme qui permet à l’enfant 

d’apprendre et de se développer (Ainsworth et al., 2015). 

De manière générale, l’enfant va créer un lien d’attachement avec ses soignants et soignantes 

primaires, aussi appelés figures d’attachement, c’est-à-dire ceux et celles qui s’occupent de lui de 

façon relativement constante (Prior et Glaser, 2010). Ainsi, bien que la figure d’attachement soit 

généralement un parent, elle peut également être un autre individu, par exemple un membre de la 

fratrie, un grand-parent ou un autre adulte significatif dans la vie de l’enfant. À ce propos, Bowlby 

(1979, cité dans Prior et Glaser, 2010) souligne la présence d’une hiérarchie des figures 

d’attachement, où une figure d’attachement primaire est préférée par rapport aux autres qui agissent 

alors comme figures d’attachement secondaires. La figure d’attachement primaire aurait alors une 

plus grande influence sur le sentiment de sécurité de l’individu vis-à-vis des relations ultérieures 

(Delage, 2013). Ces liens d’attachement primaires constitueraient alors la base de tous les autres 

liens affectifs ultérieurs (Anaut, 2008) et des liens d’attachement secondaires peuvent se tisser au 
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sein de la famille avec les frères et sœurs, les grands-parents ou tout autre membre de la famille. 

Cette structure hiérarchique des liens d’attachement ne fait toutefois pas consensus, et la littérature 

a également émis l’hypothèse d’une structure indépendante des liens d’attachement, notamment au 

cours des premières années de la vie de l’enfant. De même, l’hypothèse d’une structure intégrative 

a été avancée pour illustrer le développement des liens d’attachement au cours de la vie impliquant 

l’apparition « d’une tendance dominante au sein d’un ensemble où différents liens d’attachement 

sont mis en perspective les uns par rapport aux autres » (Delage, 2013, p. 18).  

Tout comme les figures d’attachement peuvent être multiples, il existe également différents styles 

d’attachement qui peuvent être développés entre l’enfant et ses figures d’attachement. La typologie 

des styles d’attachement a été explorée à l’aide d’un protocole expérimental appelé la situation 

étrange, utilisé auprès d’enfants âgés de douze à dix-huit mois, à partir duquel Ainsworth (1970, 

citée dans Anaut, 2008) a identifié quatre styles d’attachement (associés à quatre groupes) comme 

ayant une influence sur la capacité d’exploration de l’environnement physique et social de l’enfant : 

l’attachement sécure (groupe B), l’attachement insécure évitant (groupe A), l’attachement insécure 

ambivalent (groupe C) et l’attachement insécure désorganisé (groupe D).  

L’enfant appartenant au groupe B se distingue des autres dans le sens où il fait preuve d’un 

attachement considéré comme organisé sécure, c’est-à-dire qu’il « a confiance que la figure 

d’attachement sera disponible et réagira de façon sensible et bienveillante au besoin de proximité » 

(Prior et Glaser, 2010, p. 30). Environ 60 % à 65 % des enfants démontreraient un attachement 

sécure, qui se caractérise par une bonne estime personnelle, une confiance en soi-même et envers 

les autres, une bonne capacité d’autorégulation des émotions, des capacités d’empathie, de 

réflexion et de mentalisation (Delage, 2013). Le jeune possédant un attachement sécure se sent 

donc « compris, accepté, valorisé par ses figures d’attachement [et] peut compter sur des parents 

sensibles, accessibles et souples » (Delage, 2013, p.21). La constitution précoce d’un attachement 

sécure serait favorable à l’adaptation positive face à l’adversité (Golse, 2006, cité dans Cyrulnik et 

Duval, 2006) et au développement d’une capacité à faire face à un deuil (Hanus, 1994). En ce sens, 

ce style d’attachement se distingue significativement des trois autres, considérés comme insécures 

et présentés ci-dessous.  
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Les trois styles d’attachement insécures, soit l’attachement évitant (groupe A), l’attachement 

ambivalent-résistant (groupe C) et l’attachement désorganisé (groupe D) sont considérés comme 

des styles défaillants pouvant mener à des problèmes relationnels, et avoir des répercussions sur la 

capacité de l’enfant à explorer son environnement sans présenter d’anxiété qu’il ne pourra gérer 

seul (Prior et Glaser, 2010).  

Le style d’attachement organisé évitant (groupe A) se retrouve chez environ 15 à 20 % des enfants 

qui démontrent des difficultés à aborder leurs émotions et leurs ressentis, de peur d’être rejetés ou 

que l’adulte soit trop intrusif (Delage, 2013). Ce faisant, l’enfant au style d’attachement évitant va 

avoir tendance à inhiber son besoin d’attachement, et à faire preuve d’une grande autonomie et 

d’indépendance, occultant une certaine anxiété et un sentiment d’insécurité (Delage, 2013). Cette 

frustration permanente peut engendrer des colères fréquentes chez l’enfant au style d’attachement 

évitant (Prior et Glaser, 2010).  

Le style d’attachement organisé ambivalent-résistant (groupe C), aussi appelé ambivalent-anxieux, 

représente quant à lui le style d’attachement d’environ 10 à 15 % des enfants. À l’inverse de 

l’enfant au style d’attachement évitant, l’enfant au style d’attachement ambivalent-résistant va 

suractiver son besoin d’attachement en démontrant un besoin élevé de proximité avec l’adulte. 

Toutefois, l’ambivalence réside dans le fait que les jeunes ayant développé ce style d’attachement 

peuvent démontrer une certaine méfiance envers l’adulte, étant donné que ce dernier a répondu de 

manière imprévisible et sporadique à ses besoins au cours des premières années de sa vie (Delage, 

2013).  

Les trois styles d’attachement évoqués jusqu’alors sont considérés comme organisés dans le sens 

où l’enfant développe des stratégies relativement structurées et continues, bien que parfois 

défensives dans le cas des styles d’attachement évitant et ambivalent/résistant, qui lui permettent 

de construire une relation avec ses figures d’attachement (Delage, 2013). À l’inverse, le style 

d’attachement désorganisé se distingue des autres dans la mesure où il fait référence au style 

d’attachement des enfants dont les stratégies sont perçues comme non structurées. Ce faisant, ces 

enfants « ont un comportement bizarre qui […] [manque] de stratégie cohérente, organisée pour 

faire face au stress de la séparation » (Prior et Glaser, 2010, p. 33). Initialement, la création de ce 
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groupe (groupe D) visait à classer les enfants dont le style d’attachement ne correspondait pas aux 

trois autres groupes (Prior et Glaser, 2010). Ce style d’attachement est caractéristique du style 

d’attachement développé par environ 5 % des enfants qui sont à court de stratégies pour exprimer 

leurs besoins et tenter d’obtenir une réponse à ces derniers. Le développement de ce style 

d’attachement est fréquent dans les situations de maltraitance où la figure d’attachement, censée 

protéger et rassurer l’enfant, devient une source de menace et effraie ce dernier (Delage, 2013). 

Ayant été confronté à l’impuissance de manière fréquente, le jeune ayant un style d’attachement 

désorganisé tend en grandissant à développer des stratégies en vue d’obtenir davantage de contrôle 

sur son environnement (Delage, 2013).  

Ces styles d’attachement s’établissent au cours de la première année de vie de l’enfant, puis 

« s’enrichissent, se consolident ou subissent certains changements par la suite » (Delage, 2013, 

p. 21). En effet, le style d’attachement d’un individu peut varier au cours de sa vie puisqu’il dépend 

également des liens tissés en dehors de la famille (Anaut, 2008). À ce sujet, Rutter (1985) a souligné 

que les relations développées au cours de la vie peuvent compenser des liens d’attachement 

primaires défaillants.  

Après avoir mis en avant le concept d’attachement, nous présentons désormais le concept de 

traumatisme de la perte, qui va de pair avec ce premier étant donné que le sentiment de perte ne 

peut être ressenti que lorsqu’un individu est attaché à un autre. 

2.3 Concept de traumatisme de la perte 

Le décès, l’hospitalisation de longue durée, le placement en milieu substitut, ou encore le divorce 

ou la séparation parentale, constituent une liste non exhaustive d’évènements potentiellement 

traumatiques dont la particularité réside dans le fait qu’ils génèrent une perte, prolongée ou 

définitive, d’une figure d’attachement. Ainsi, dans cette section, le concept de traumatisme et les 

spécificités du traumatisme de la perte sont présentés. Nous tenons à préciser ici que bien que le 

concept de traumatisme de la perte s’appuie sur la définition de Bowlby (1982) qui s’inscrit dans 

une approche développementale, nous ferons également appel aux conceptions psychanalytiques 
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du traumatisme, puis du deuil, pour appuyer notre étude étant donné que ces concepts ont pris 

naissance dans l’approche psychanalytique. 

Le concept de traumatisme trouve son origine dans l’approche psychanalytique et désigne 

« l’impact psychique d’un évènement qui a marqué douloureusement l’existence d’une personne » 

(Bokanowski, 2005, p. 891) et apparaît conséquemment à une situation qui constitue « une menace 

pour la vie […], pour l’intégrité physique […] et/ou mentale » (Josse, 2019, p. 19). Cette approche 

a permis de mieux comprendre le concept de traumatisme psychique, en précisant que le caractère 

traumatique d’un évènement n’est pas uniquement lié à sa force ou à sa durée et que « le facteur 

déterminant, en fait, c’est l’importance de la réaction individuelle à l’intensité variable du 

traumatisme » (Freud, 1926, cité dans Cyrulnik et Duval, 2006, p. 85). C’est donc bien 

l’interprétation subjective qu’un individu fait de l’impact de l’évènement potentiellement 

traumatique sur lui-même qui compte pour juger de son intensité, et pas seulement l’intensité de 

l’évènement d’un point de vue objectif. Ainsi, dans l’analyse d’un traumatisme, il est important de 

tenir compte à la fois des paramètres endogènes de celui-ci, c’est-à-dire le ressenti du traumatisme 

pour la victime, et des paramètres exogènes, c’est-à-dire l’intensité même du traumatisme d’un 

point de vue objectif (Cyrulnik et Duval, 2006). Cette caractéristique du traumatisme est un élément 

essentiel à prendre en considération dans l’opérationnalisation de la recherche, ce que nous 

abordons plus en détail dans le chapitre consacré à la méthodologie.   

En lien avec le concept de traumatisme, nous retrouvons les notions d’avant-coup et d’après-coup 

qui composent tout traumatisme (Charbonnier, 2007) et qui permettent d’illustrer la dimension 

temporelle de ce concept. À cet égard, Charbonnier (2007) explique :  

Tout traumatisme actuel est façonné par le passé, par ses avant-coups : un traumatisme dans 

la vieillesse, par exemple, réactivera les traces de divers évènements demeurés plus ou 

moins bien liés, survenus avant-coup dans l’histoire du sujet, jusque dans l’originaire, et 

leur donnera une coloration traumatique après-coup. Mais un traumatisme façonnera aussi 

l’avenir du sujet, prenant la valeur d’après-coup : un traumatisme précoce, par exemple, 

déterminera l’avenir du sujet, car il sera réactivé après-coup dans l’infantile, à 

l’adolescence, à l’âge adulte, dans la vieillesse. Il produira alors peut-être des symptômes, 
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surtout dès l’adolescence, ou bien il pourra s’élaborer, ou bien encore il demeurera inchangé 

s’il reste clivé. (Charbonnier, 2007, p. 141) 

En outre, comme évoqué précédemment, face à un évènement potentiellement traumatique 

l’individu peut être confronté à six types de ruptures en fonction du caractère de ce dernier (Barrois, 

1988). Dans le cadre de cette recherche, les six types de ruptures peuvent se présenter chez les 

personnes participantes, cependant la rupture des liens avec le monde, et plus particulièrement la 

rupture d’un lien d’attachement, occupe une place prépondérante puisqu’elle est propre aux cas de 

pertes qui nous intéressent. C’est d’ailleurs ce que Bowlby (1996) nomme le traumatisme de la 

perte, concept qui réfère à un traumatisme causé par la perte d’une personne aimée que l’auteur 

caractérise comme « l’une des expériences les plus intensément douloureuses qu’un être humain 

puisse subir » (Bowlby, 1996, p. 20). À ce propos, il est important de souligner que le traumatisme 

de la perte n’est pas uniquement engendré par le décès de l’être aimé, mais plus généralement par 

son absence, ce qui rejoint les notions de pertes objectives et de pertes symboliques évoquées dans 

la problématique.  

Ainsi, il semble pertinent de circonscrire l’étude des traumatismes de la perte en considérant 

conjointement les cas de pertes objectives occasionnées par le décès et les cas de pertes 

symboliques engendrées par la séparation avec une figure d’attachement non occasionnée par la 

mort, faisant référence aux diverses circonstances évoquées précédemment.  

2.3.1 Deuil associé à une perte objective 

Le deuil a initialement été défini comme « la réaction à la perte d’une personne aimée ou d’une 

abstraction venue à sa place, comme la patrie, la liberté » (Freud, 1915, cité dans Hanus, 1994, 

p. 93). Cette définition psychodynamique du deuil, bien qu’englobant la perte objective liée à la 

mort d’un être cher, et la perte symbolique associée à la perte de la patrie ou de la liberté, a parfois 

été qualifiée de trop rigide et trop restrictive puisqu’elle envisage le deuil comme un résultat, une 

finalité à atteindre, et identique pour tous les endeuillés (Bowlby, 1996). Or, face à la perte d’une 

personne aimée, il y a une multitude d’issues possibles, c’est pourquoi une autre définition du deuil 

a été proposée : « [le deuil correspond à] un grand nombre de processus psychologiques déclenchés 
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par la perte d’une personne aimée, quel qu’en soit le résultat » (Bowlby, 1996, p. 32). Le deuil est 

donc la conséquence d’une perte vécue comme irréversible et généralement douloureuse, 

puisqu’un lien unissait l’individu endeuillé à la personne perdue. Ainsi, l’intensité du deuil dépend 

de la nature même du lien qui unissait ces deux individus avant la perte et par conséquent, « l’étude 

du deuil conduit ainsi nécessairement à celle de la relation perdue et à la nature de cette relation 

avant qu’elle ne le soit » (Hanus, 1994, p. 81). Bien évidemment, tous les deuils sont douloureux, 

mais la perte d’une figure d’attachement pendant l’enfance, qui comme nous l’avons vu occupe 

une place prépondérante dans la vie du jeune, l’est tout particulièrement. À ce sujet, Kranzler 

(1990, cité dans Thompson et al., 2010) précise que pour le jeune la perte d’un de ses parents est 

l’un des évènements les plus douloureux auquel il puisse être exposé dans sa vie. 

Au cours du dernier siècle, plusieurs modèles ont été articulés autour de l’idée que le deuil était un 

processus jalonné d’étapes à suivre ou de tâches à réaliser, dans le but de faire face à la perte. C’est 

le cas du modèle de Lindermann (1944) qui a mis en avant trois étapes du deuil, soit : (1) 

l’émancipation du lien avec le défunt, (2) le réajustement à un environnement dans lequel la 

personne défunte n’existe plus et (3) la création de nouvelles relations. Le modèle de Kübler-Ross 

(1969) identifie quant à lui cinq paliers, à savoir : le déni, la colère, le marchandage, la dépression 

et l’acceptation. Ce modèle a connu une grande popularité au cours des dernières décennies et reste 

encore très utilisé de nos jours, bien que certains auteurs aient récemment remis en question sa 

pertinence en critiquant le fait qu’il soit issu d’une étude menée auprès de personnes mourantes et 

non auprès d’individus endeuillés (Bonanno, 2011 ; McCoyd et Walter, 2016). À la même époque, 

Bowlby et Parkes (1970) ont combiné les résultats de leurs travaux respectifs sur les réactions 

d’enfants à la séparation de leur mère et sur le processus de deuil de personnes ayant perdu un 

conjoint pour dégager quatre étapes du deuil, soit : l’engourdissement, la protestation, la 

désorganisation et la réorganisation. Plus tard, Worden (1982) a proposé un modèle similaire en 

identifiant quatre tâches à réaliser pour surmonter la perte, soit : (1) l’acceptation de la réalité de la 

perte, (2) l’expérience de la souffrance du deuil, (3) l’ajustement à un environnement dans lequel 

l’être cher n’existe plus et (4) le réinvestissement de l’énergie émotionnelle dans de nouvelles 

relations, tout en conservant une connexion avec la personne défunte. Ce modèle intègre une 

nouvelle dimension au processus de deuil, celle de la gestion de la douleur liée à la perte, et reste 
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encore très populaire de nos jours puisqu’elle a permis de dépathologiser les réactions à la perte 

des personnes endeuillées, travail initié par Freud dans ses travaux menés au début du XXe siècle 

(McCoyd et Walter, 2016). Plus récemment, les travaux de Rando (1993) ont permis de mettre en 

avant le « modèle des 6 R », qui est composé de trois étapes, soit : (1) l’évitement, (2) la 

confrontation et (3) l’accommodement, elles-mêmes constituées de tâches que l’individu endeuillé 

doit accomplir qui consistent à reconnaître la perte, à réagir à la séparation, à se remémorer et à 

réexpérimenter la relation à la personne défunte, à renoncer aux attachements passés à celle-ci et à 

l’ancienne conception de l’environnement, à se réadapter au nouvel environnement et à réinvestir 

de nouvelles relations (Rando, 1993).  

Les modèles classiques du deuil axés sur les étapes ont permis de mieux cerner le phénomène de 

deuil et restent encore largement utilisés de nos jours, notamment par les intervenantes et 

intervenants qui soutiennent des personnes endeuillées. Toutefois, ils ont été critiqués à de 

nombreuses reprises pour leur caractère rigide et généraliste (Foote et Frank, 1999 ; Stroebe et 

Schut, 1999). Cela a inspiré d’autres auteurs à proposer des modèles alternatifs, soulignant l’aspect 

dynamique du processus de deuil. Les travaux de Stroebe et Schut (1999) ont ainsi permis de 

développer un nouveau modèle de compréhension du processus de deuil intitulé Dual Process 

Model (DPM), soit « modèle d’ajustement au deuil en double processus ». Ce modèle s’inspire de 

celui de Bowlby et Parkes (1970) puisqu’il fait référence aux étapes de désorganisation et de 

réorganisation, toutefois dans le modèle de Stroebe et Schut (1999), ces deux étapes ne s’effectuent 

pas chronologiquement, mais plutôt en alternance à travers un mouvement d’oscillation (Stroebe 

et Schut, 1999). Selon ce modèle, l’endeuillé alterne entre un état où il se concentre sur la perte, et 

un autre où il consacre son énergie à se reconstruire. D’ailleurs, les enfants resteraient davantage 

de temps dans la phase de réorganisation, notamment en se distrayant, et passeraient plus 

rapidement d’un état à l’autre (Stroebe et Schut, 1999). Ainsi, le modèle DPM de Stroebe et Schut 

(1999) a permis de considérer le caractère dynamique de deuil, en s’éloignant de la vision 

« étapiste » des théories classiques, permettant ainsi la reconnaissance de la pluralité des processus 

de deuil. Dans le même ordre d’idée, Bonanno (2011) a mis l’accent sur le caractère dynamique du 

deuil en soulignant le fait que l’endeuillé oscillait entre différents états émotionnels au cours de 

son processus de deuil. En effet, selon lui, la tristesse est une émotion ressentie de manière 
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universelle, bien qu’elle puisse s’exprimer différemment, et l’individu peut gérer l’intensité de cette 

émotion dans la mesure où celle-ci n’est pas présente de manière constante. En ce sens, la vision 

du deuil de Bonanno (2011) est semblable au modèle de Stroebe et Schut (1999) puisqu’elles 

s’accordent toutes deux sur l’idée d’un processus de deuil dynamique oscillant entre un état centré 

sur la douleur et un autre sur la reprise du cours de la vie. Dans le même ordre d’idée, pour illustrer 

le caractère itératif du processus de deuil, Berthod (2016) explique que « le deuil se vit en pointillé, 

car tout se passe comme si les individus ouvraient et refermaient le dossier d’un mort, plus ou 

moins régulièrement, parfois collectivement, en fonction des circonstances, des contextes, des 

opportunités » (Berthod, 2016, p. 5). C’est d’ailleurs sur cette conception du deuil, envisagé comme 

un processus non linéaire, que cette recherche s’appuie.  

En outre, il est intéressant de souligner que pour Lazarus et Folkman (1984), le deuil s’apparente 

à un processus cognitif puisqu’au moment de la perte, le jeune endeuillé va être confronté à une 

quantité de nouvelles informations qu’il va devoir traiter. Selon les auteurs, pour ce faire, il va 

procéder à une évaluation de l’évènement, afin de déterminer si celui-ci représente un danger pour 

son bien-être. Pour cela l’individu va procéder à l’évaluation des conséquences de l’évènement, 

mais également des ressources, internes et externes, dont il dispose (Lazarus et Folkman, 1984). 

Dans l’éventualité où la dangerosité de l’évènement est reconnue, comme c’est le cas lorsque le 

jeune endeuillé apprend le décès d’un proche, une réaction de stress se produit. L’intensité de cette 

réaction dépend du résultat des deux évaluations menées par l’individu endeuillé. Dans ce modèle, 

les réactions face au deuil s’apparentent alors à des réactions de stress, où la perte est donc vue 

comme un type de stresseur. À ce sujet, Lazarus et Folkman (1984) reconnaissent deux types de 

stresseurs : le premier est directement lié à la perte, et le second est relatif aux changements 

engendrés par la perte. Pour faire face à la situation stressante, l’individu va mettre en place des 

stratégies d’adaptation, sujet que nous abordons dans la section 2.4.  

Finalement, il est possible d’envisager le cas du deuil associé à une perte symbolique, c’est-à-dire 

le deuil initié à la suite de la perte d’un être cher non engendrée par la mort. Ce type de deuil est 

abordé plus en détail dans la section suivante.   
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2.3.2 Deuil associé à une perte symbolique 

Comme nous l’avons vu dans la section précédente, le deuil est couramment associé à une perte 

causée par la mort. Toutefois, la littérature a permis de souligner des cas de deuil engendrés par la 

perte d’objets, voire de valeurs ou encore par des séparations prolongées ou permanentes (Freud, 

1915, cité dans Papazian-Zohrabian, 2013) considérées comme des pertes symboliques. Dans le 

cadre de cette recherche, la notion de deuil associé à une perte symbolique fait référence à la 

réaction occasionnée par la perte prolongée (de plus d’un an) d’une figure d’attachement, à la suite 

par exemple d’une séparation des parents ou d’un placement en institution. Pour illustrer l’impact 

des pertes symboliques, Josse (2019) explique que pour les enfants « la séparation est 

probablement l’équivalent de la confrontation avec le réel de la mort pour les adultes » (Josse, 

2019, p. 19). Bien que de très nombreuses études aient été réalisées au sujet des conséquences de 

certaines séparations parentales, comme l’attestent certaines méta-analyses sur les conséquences 

du divorce pour les enfants ayant recensé plus d’une centaine d’études (Auersperg et al., 2019 ; 

Van Dijk et al., 2020) ou encore sur le placement en institution (Lou et al., 2018), celles-ci n’ont 

pas considéré le phénomène sous l’angle du deuil symbolique. Effectivement, cette forme de deuil, 

moins connue, a fait l’objet de peu d’études, ce qui explique notamment le peu de références 

disponibles sur le sujet. Ainsi, cette thèse est l’occasion de documenter davantage les trajectoires 

adaptatives liées à ce phénomène, tout en l’articulant avec le phénomène de pertes objectives, 

évoqué précédemment.   

Après avoir mis en avant le concept d’attachement, puis de traumatisme de la perte, nous abordons 

désormais le concept d’adaptation scolaire et sociale qui permet d’éclairer la dimension relative 

aux trajectoires d’adaptation des jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant l’enfance.  

2.4 Concept d’adaptation scolaire et sociale 

Le phénomène d’adaptation a été étudié depuis la deuxième moitié du XIXe siècle, aussi bien sur 

les plans biologique, éthologique, sociologique, que psychologique. Ainsi, de nombreuses 

définitions ont été associées au concept d’adaptation. Toutefois, par souci de concision, nous avons 

choisi de mettre en avant une définition de l’adaptation applicable en psychopédagogie et cohérente 
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avec les approches sur lesquelles nous nous appuyons, soit celle de Bronfenbrenner (1979) pour 

qui l’adaptation correspond à : 

l’accommodation progressive et mutuelle entre un individu activement en développement, 

et les propriétés changeantes des milieux de vie immédiats de la personne, ce processus 

étant affecté par les relations entre les divers systèmes et les contextes environnementaux 

dans lesquels ces systèmes sont enchâssés. [Traduction de Letarte et Lapalme (2006, p. 26)] 

(Bronfenbrenner (1979, p. 21) 

Cette définition systémique de l’adaptation semble tout particulièrement pertinente lorsque l’on 

s’intéresse au phénomène d’adaptation scolaire et sociale, puisqu’elle considère le rôle du 

microsystème et du mésosystème dans le processus adaptatif de l’individu. En effet, la définition 

de Bronfenbrenner reconnait la place de la famille, de l’école et de la communauté, ainsi que celle 

des interactions entre ces microsystèmes dans le processus d’adaptation du jeune. De plus, elle 

laisse transparaître la complexité de ce concept qui est à la fois un état et un processus (Mese et 

Tarquinio, 2012). À ce sujet, les propos de Lemétayer et Nader-Grosbois (2012) qui mettent en 

avant le caractère dynamique de l’adaptation viennent appuyer nos choix théoriques mêlant 

l’approche développementale et l’approche systémique, et s’appuyant sur le modèle P-P-C-T, en 

énonçant :  

À s’amputer de la part développementale des processus adaptatifs […], on risque la plupart 

du temps de ne rien saisir vraiment de ce qui se joue, s’est joué, aurait pu se jouer ou se 

jouera de la capacité de chacun de nous à s’adapter et à faire face, à présent et donc à vivre. 

C’est là la seule solution — ô combien heuristique — de prendre en compte non seulement 

le résultat de l’adaptation, mais encore le processus qui en est à l’origine. (Lemétayer et 

Nader-Grosbois, 2012, p. 108) 

Étant donné que cette recherche s’intéresse à l’adaptation des jeunes ayant perdu une figure 

d’attachement pendant l’enfance, et que l’école est un des milieux les plus fréquentés par ces 

premiers dont la mission est d’instruire, de socialiser et de qualifier les élèves, il semble pertinent 

de s’intéresser à la dimension scolaire et sociale de l’adaptation. Plusieurs auteurs se sont intéressés 
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au phénomène d’adaptation du jeune dans le contexte scolaire, donnant ainsi naissance au terme 

adaptation scolaire et sociale qui équivaut au concept d’adaptation, définit plus haut, appliqué à la 

sphère sociale et scolaire de l’environnement du jeune. Ainsi, selon Beaumont et ses collaborateurs 

(2009), le terme adaptation scolaire et sociale englobe des éléments faisant référence au 

comportement, à l’engagement et au rendement scolaire de l’élève, ainsi qu’à ses habiletés sociales. 

Plus précisément, on entend par habileté sociale : « la capacité à poursuivre des buts personnels 

dans l’interaction sociale tout en maintenant des relations positives avec les autres à travers le 

temps et les situations vécues » (Lemétayer et Nader-Grosbois, 2012. p. 104). Ce faisant, ce 

concept suggère qu’on s’intéresse à la réussite scolaire de l’élève, ainsi qu’aux relations sociales 

qu’il entretient avec ses camarades ou les personnes enseignantes. À ce propos, dans une étude 

comparative sur l’adaptation scolaire et sociale des élèves de première secondaire, Beaumont et 

ses collaborateurs (2009) ont dégagé trois types de facteurs liés à l’adaptation scolaire et sociale, 

soit : (1) des facteurs personnels faisant référence par exemple aux problèmes de comportement 

intériorisés et extériorisés, ainsi qu’aux habiletés sociales des élèves, (2) des facteurs familiaux, 

tels que les attitudes parentales et la qualité des relations entre l’école et la famille et (3) des facteurs 

scolaires comme la qualité de la relation entre l’élève et la personne enseignante, les attitudes de 

cette dernière ou encore le climat de classe (Beaumont et al., 2009). Comme mentionné dans la 

problématique, ces trois types de facteurs sont affectés en cas de deuil, ce qui vient renforcer la 

pertinence de s’intéresser à l’adaptation scolaire et sociale des jeunes endeuillés. 

2.4.1 Stratégies d’adaptation  

De nombreuses études ont été menées pour comprendre le phénomène d’adaptation et identifier les 

stratégies d’adaptation utilisées par les individus pour s’adapter à différents environnements ou 

situations stressantes. Ainsi, Lazarus et Folkman (1984) définissent ces stratégies comme « des 

efforts cognitifs et comportementaux, constamment changeants [déployés] pour gérer des 

exigences spécifiques internes et/ou externes qui sont évaluées [par la personne] comme 

consommant ou excédant ses ressources » (Lazarus et Folkman, 1984, p. 141). Ce faisant, à travers 

ces stratégies, l’individu cherche à maîtriser les situations adverses et/ou à réduire la détresse 

engendrée par ces situations (Bruchon-Schweitzer, 2001). Lazarus et Folkman (1984) mettent 
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l’emphase sur le fait que les stratégies d’adaptation sont des processus, et non des caractéristiques 

stables dans le temps et dans différents contextes. Cette définition sous-tend également le caractère 

transactionnel de ces processus, qui impliquent des actions réciproques entre le sujet et son 

environnement, et qui induisent que l’individu puisse à la fois modifier et être modifié par la 

situation adverse (Bruchon-Schweitzer, 2001). En nous appuyant sur cette définition des stratégies 

d’adaptation, nous pouvons ainsi explorer la manière dont les individus s’adaptent à leur 

environnement en fonction des ressources et des contraintes qui leur sont propres, ce qui s’aligne 

avec la théorie écologique du développement humain sur laquelle s’appuie cette recherche. 

Enfin, la notion de stratégie d’adaptation est parfois confondue avec celle de mécanisme de défense 

(Chabrol, 2005). Or, ces notions se distinguent d’une part du point de vue du caractère conscient 

ou non de l’utilisation de ces stratégies et mécanismes (Haan, 1977, cité dans Lancelot et al., 2012), 

et d’autre part au niveau temporel (Lancelot et al., 2012). En effet, les mécanismes de défense sont 

généralement inconscients, bien qu’il arrive que certains se mettent en place consciemment, et 

puissent être associés à des évènements réels ou fictifs ayant pu avoir lieu autant dans le passé que 

dans le présent. À l’inverse, les stratégies d’adaptation sont généralement considérées comme 

conscientes et s’appliquant à des évènements réels uniquement, et potentiellement réparables 

(Lancelot et al., 2012).  

2.4.2 Principales typologies des stratégies d’adaptation 

Plusieurs recherches ont tenté de conceptualiser et d’organiser les stratégies d’adaptation durant 

l’enfance en créant des typologies différentes (Lemétayer et Nader-Grosbois, 2012). Dans le 

tableau 1 ci-dessous, nous présentons de manière synthétique les trois principales typologies des 

stratégies d’adaptation citées dans la littérature (Skinner et al., 2003).  
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Tableau 1. Définitions et exemples des principales typologies des stratégies d’adaptation 

Typologies Définitions Exemples de stratégies 

Stratégies d’adaptation 
(SA) comportementales 
versus cognitives  

(Curry et Russ, 1985) 

(1)  SA comportementales : 
stratégies basées sur des 
moyens externes (actions 
tangibles). 
 
 
 
 
 

(2)  SA cognitives : 
stratégies basées sur des 
moyens internes 
(pensées subjectives). 

§ Recherche 
d’informations ; 

§ Recherche de soutien ;  
§ Actions directes pour 

rester en contrôle de la 
situation ou pour 
résoudre le problème. 
 
 

§  Réévaluation 
défensive (pensées 
superstitieuses, 
négation de la 
situation, 
détachement) ;   

§  Restructuration 
cognitive 
positive (percevoir les 
aspects positifs de la 
situation, ignorance 
intentionnelle) ;  

§ Déclarations 
personnelles ou 
pensées visant la 
régulation des 
émotions 
(autocompassion, 
discours intérieur 
apaisant) 

§  Diversion des pensées 
(tentatives de diverger 
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les pensées de la 
situation stressante)  

Stratégies d’adaptation 
centrées sur le problème 
versus centrées sur les 
émotions 

(Lazarus et Folkman, 
1984 ; Lazarus et Launier, 
1978)  

 

(3)  SA centrées sur le 
problème : stratégies 
basées sur l’élimination 
ou la modification du 
problème à l’origine du 
stress vécu par 
l’individu. Ces stratégies 
peuvent viser deux axes : 

(a)  la résolution du 
problème ; 

(b)  l’affrontement de la 
situation. 
 
 
 

(4)  SA centrées sur les 
émotions : stratégies 
basées sur la régulation 
des réponses 
émotionnelles associées 
à la situation d’adversité. 

 

§  Confrontation au 
problème en vue de 
planifier sa résolution 

(a)   
§  Recherche 

d’informations ; 
§  Élaboration de plans 

d’action. 
(b)   
§  Efforts et actions 

directes pour modifier 
le problème. 

 

 

§ Évitement-fuite à 
travers la 
consommation de 
substances ; 

§ Évitement-fuite à 
travers l’engagement 
dans des activités 
distrayantes ; 

§ Auto-accusation (se 
sentir responsable de 
la situation) ;  

§ Expression des 
émotions (colère, 
anxiété, etc.) ; 

§ Retrait, recherche de 
soutien auprès du 
réseau social ; 



 

69 

 

§ Minimisation de la 
menace/prise de 
distance émotionnelle ; 

§ Réévaluation positive 
des évènements 
(sentiment d’être 
ressorti.e plus fort.e de 
l’épreuve). 

Stratégies d’adaptation 
d’approche vs 
d’évitement  

Stratégies possédant une 

autre appellation, mais 

construites autour du même 

paradigme (Lemétayer et 

Nader-Grosbois, 2012) : 

Stratégies d’adaptation 
actives versus passives 

Stratégies d’engagement 
versus de désengagement 
(Compas et al., 2001) 

Coping vigilant versus 
évitant (Ionescu et al., 
2012) 

(5)  SA actives / d’approche 
/ d’engagement / coping 
vigilant : stratégies 
basées sur la mise en 
place d’efforts actifs 
pour confronter la source 
de stress et y trouver une 
solution.  

 

(6)  SA passives / 
d’évitement / de 
désengagement / coping 
évitant : stratégies basées 
sur l’évitement de la 
source de stress pour 
tenter de réguler ses 
émotions.  

§ Recherche 
d’informations ; 

§ Planification de 
résolution de 
problèmes. 

 

 

 

 

§  Évitement ; 
§  Fuite ; 
§  Déni ; 
§  Acceptation stoïque ; 
§  Autoaccusation. 

Parmi les conceptualisations présentées dans le tableau précédent, celle de Lazarus et de ses 

collaborateurs (Lazarus et Folkman, 1984b; Lazarus et Launier, 1978) a été reprise  par Carver et 

ses collaborateurs (1989) pour proposer une typologie plus élaborée des stratégies d’adaptation en 

identifiant treize stratégies d’adaptation distinctes, présentées dans le tableau 2 ci-dessous.  
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Tableau 2. Synthèse des stratégies d’adaptation identifiées par Carver et ses collaborateurs (1989) 

Catégories Stratégies d’adaptation Définitions 

Stratégies 
centrées sur le 
problème 

Coping actif Prendre des mesures actives pour essayer de 
supprimer ou de contourner la source de stress 
ou d’en atténuer ses effets. 

Planification Proposer des stratégies d’action, réfléchir aux 
mesures à prendre et à comment gérer au 
mieux le problème. 

Suppression des activités 
concurrentes 

Mettre d’autres projets de côté, éviter de se 
laisser distraire par d’autres évènements, afin 
de faire face au facteur de stress. 

Coping retenu Attendre qu’une opportunité d’agir appropriée 
se présente, se retenir d’agir prématurément. Il 
s’agit d’une stratégie d’adaptation active dans 
le sens où le comportement de la personne est 
axé sur la gestion efficace des facteurs de 
stress, mais c’est aussi une stratégie passive 
dans le sens où faire preuve de retenue signifie 
ne pas agir. 

Recherche de soutien du 
réseau social pour des 
raisons instrumentales 

Demander des conseils, de l’aide ou des 
informations.  

Stratégies 
centrées sur les 
émotions 

Recherche de soutien du 
réseau social pour des 
raisons émotionnelles 

Obtenir du soutien moral, de la sympathie ou 
de la compréhension. 
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Concentration sur les 
émotions ressenties et 
ventilation  

Se concentrer sur sa détresse ou les 
bouleversements éprouvés et ventiler ses 
émotions.  

Ce type de stratégies peut être positif et 
négatif. Dans le cas d’un deuil, elle peut être 
considérée comme fonctionnelle si la personne 
profite d’une période de deuil pour 
s’accommoder à la perte d’un être cher et aller 
de l’avant. Toutefois, dans certaines 
circonstances, il a été suggéré que le fait de se 
concentrer sur ses émotions (en particulier 
pendant de longues périodes) peut entraver le 
processus d’adaptation. 

Désengagement sur le 
plan comportemental 

Réduire ses efforts pour faire face à la source 
de stress et possiblement renoncer à tenter 
d’atteindre des objectifs avec lesquels le 
facteur de stress interfère. 

Désengagement sur le 
plan mental 

Participer à une ou des activités alternatives 
permettant de se distraire de la source de 
stress.  

Réinterprétation positive 
et croissance 

Interpréter un évènement stressant en termes 
positifs 

Déni Refuser de croire que la source de stress existe 
ou essayer d’agir comme si elle n’existait pas 
réellement. 

Acceptation Cette stratégie se déploie en deux temps :  

(1) Accepter une source de stress comme 
réelle. 

(2) Accepter l’absence actuelle de 
stratégies d’adaptation actives.  
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Se tourner vers la 
religion 

Avoir recours à la religion comme source de 
soutien émotionnel, véhicule de 
réinterprétation positive et de croissance ou 
comme tactique d’adaptation active face à la 
source de stress.  

 

2.4.3 Typologie des stratégies d’adaptation privilégiée pour la thèse 

Finalement, plus récemment, une méta-analyse réalisée par Skinner et ses collaborateurs (2003) a 

remis en question la pertinence des trois modèles les plus communs présentés dans le tableau 1, et 

a suggéré l’utilisation d’une nouvelle typologie basée sur une l’analyse critique de cent études 

abordant l’évaluation de stratégies d’adaptation. Les travaux de compilation de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003) ont donné naissance à douze familles de stratégies d’adaptation présentées 

dans le tableau 3 ci-dessous. Le tableau 3 est une adaptation du tableau présenté par Skinner et ses 

collaborateurs (2003, p. 240-241) pour présenter les différentes familles de stratégies d’adaptation. 

Nous avons choisi de retenir cette typologie dans le cadre de cette thèse, car elle est le fruit d’une 

analyse rigoureuse et de grande envergure des nombreuses typologies existantes.  

Tableau 3. Tableau synthèse des stratégies d’adaptation selon le modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003)   

Familles de 
stratégies 
d’adaptation 

Fonction 
adaptative 

Processus 
adaptatifs 

Exemples de stratégies associées 

Résolution de 
problème 

Ajuster ses 
actions pour 
qu’elles soient 
efficaces. 

Coordination 
des actions et 
des 
contingences 
dans 

§ Élaboration de stratégies (en 
vue de résoudre le problème) ; 

§ Planification (de la résolution 
de problème) ; 

§ Actions instrumentales (prises 
après évaluation des 
conséquences et considération 
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l’environnement
. 

 

des moyens pour atteindre le 
but) ; 

§ Détermination/Persistance 
(vis-à-vis de l’évènement 
stressant et ses conséquences) ; 

§ Analyse logique (de 
l’évènement stressant et ses 
conséquences).  

Recherche 
d’informations  

Identifier des 
imprévus 
supplémentaires.  

§ Lecture ; 
§ Observation ; 
§ Demande d’informations aux 

autres ; 
§ Quête de sens/compréhension 

(de l’évènement stressant et 
ses conséquences). 

Impuissance Trouver des 
limites à ses 
actions.  

§ Confusion (concernant les 
issues possibles) ; 

§ Interférences cognitives 
(blocage de l’apprentissage ou 
de la récupération de la 
mémoire par l’apprentissage 
ou la mémorisation d’autres 
éléments contradictoires) ; 

§ Fatigue cognitive. 

Évitement Fuir les 
environnements 
non prévisibles. 

§ Évitement comportemental ;  
§ Évitement cognitif ;  
§ Retrait mental ; 
§ Déni ; 
§ Vœu pieux.  

Autonomie Protéger les 
ressources 
sociales 
disponibles. 

Coordination de 
la dépendance et 
des ressources 

§ Régulation comportementale ; 
§ Régulation émotionnelle ; 
§ Expression émotionnelle. 
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Recherche de 
soutien 

Utiliser les 
ressources 
sociales 
disponibles. 

sociales 
disponibles. 

 

§ Recherche de contacts ; 
§ Recherche de réconfort ; 
§ Aide instrumentale ; 
§ Références sociales. 

Cette recherche de soutien peut se 
faire auprès de parents, conjoints, 
pairs, professionnels, communautés 
religieuses, etc.  

Délégation Identifier les 
limites des 
ressources. 

§ Recherche d’aide non 
adaptée ; 

§ Plaintes ; 
§ Gémissements ; 
§ Apitoiement. 

Isolement social Se retirer de 
contextes non-
soutenants.  

§ Retrait social ; 
§ Dissimulation ; 
§ Évitement des autres.  

Accommodement Ajuster de 
manière flexible 
ses préférences 
aux options 
disponibles.  

Coordination 
des préférences 
et des options 
disponibles. 

 

§ Distraction (s’engager dans 
des activités alternatives) ; 

§ Restructuration cognitive ; 
§ Minimisation ;  
§ Acceptation de la situation. 

Négociation Trouver de 
nouvelles 
options. 

§ Marchandage ; 
§ Persuasion ; 
§ Établissement de priorités. 

Soumission Abandonner ses 
préférences. 

§ Rumination ; 
§ Persévérance rigide ; 
§ Pensées intrusives.  

Opposition Retirer la 
contrainte. 

§ Blâme des autres ; 
§ Projection ;  
§ Agression. 
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Après avoir présenté la combinaison des approches théoriques sur laquelle s’appuie cette 

recherche, ainsi que les trois concepts centraux  qui l’éclairent, nous souhaitons désormais 

présenter les objectifs spécifiques de cette recherche.  

2.5 Objectifs spécifiques de recherche 

Comme mentionné dans le chapitre précédent, l’objectif principal de cette recherche est de 

comprendre comment les jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant l’enfance s’adaptent 

sur le plan scolaire et social, ainsi que le rôle que peut jouer l’école dans ces circonstances. Ainsi, 

à la lumière des éléments mis en avant dans ce chapitre, et dans celui qui l’a précédé, nous 

poursuivons les quatre objectifs spécifiques suivants :  

• Objectif spécifique 1 : (a) décrire l’expérience de jeunes ayant perdu une figure 

d’attachement pendant l’enfance sur le plan individuel, scolaire et social, et (b) identifier 

les stratégies d’adaptation sollicitées le cas échéant ; 

• Objectif spécifique 2 : dégager les éléments individuels et environnementaux soutenant 

l’adaptation scolaire et sociale des jeunes ayant perdu une figure d’attachement ;  

• Objectif spécifique 3 : documenter l’expérience de personnes enseignantes du primaire 

ayant accueilli dans leur classe un ou une élève ayant été confronté à la perte objective ou 

symbolique d’une figure d’attachement ; 

• Objectif spécifique 4 : identifier les pratiques éducatives pouvant être mises en place par 

les acteurs scolaires dans le but de soutenir l’adaptation scolaire et sociale des jeunes ayant 

perdu une figure d’attachement.  

À travers ce chapitre, nous avons présenté les modèles théoriques et les concepts choisis pour 

réaliser cette recherche, pour finalement identifier clairement quatre objectifs spécifiques à 

poursuivre. Nous souhaitons désormais décrire, dans le chapitre suivant, la manière dont nous 

souhaitons opérationnaliser notre étude, en présentant en détail la méthodologie de recherche.    
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3. Troisième chapitre — Méthodologie 

Après avoir souligné la dimension théorique de la recherche en abordant le cadre de référence, nous 

souhaitons désormais exposer sa dimension empirique, en présentant la méthodologie qui nous a 

permis de l’opérationnaliser. Ainsi, ce chapitre, qui est composé de six sections, vise dans un 

premier temps à (1) situer le lecteur dans notre univers épistémologique, puis à (2) présenter le type 

de recherche menée en expliquant les raisons qui soutiennent nos choix méthodologiques. Ensuite, 

(3) nous fournissons des détails sur les personnes ayant participé à l’étude, en précisant la 

population à l’étude, l’échantillon sélectionné et le processus de recrutement. Puis, (4) nous 

présentons l’outil de collecte utilisé, ainsi que (5) le détail de la procédure d’analyse des données. 

Enfin, dans la dernière section (6), nous faisons mention des considérations éthiques. 

3.1 Posture épistémologique interprétative 

Notre posture épistémologique se rattache au courant interprétatif. L’épistémologie est définie 

selon la manière d’envisager ces quatre dimensions, soit (a) la vision de la réalité, (b) la nature du 

savoir, (c) la finalité de la recherche et (d) la place du chercheur (Savoie-Zajc, 2018). Ce faisant, 

en nous rapprochant d’une épistémologie interprétative, nous envisageons (a) la réalité comme 

construite par les acteurs et actrices de cette recherche (les personnes participantes, nous-même ou 

encore les futurs utilisateurs et utilisatrices des résultats de cette recherche), (b) le savoir comme 

intrinsèquement lié aux différents contextes desquels il émane, ce qui s’aligne avec l’approche 

systémique évoquée plus haut, et comme teinté par notre subjectivité, dont nous chercherons à 

minimiser les impacts en tentant de l’objectiver à travers le retour des personnes participantes, (c) 

notre projet de recherche comme permettant de mieux comprendre la dynamique du phénomène 

d’adaptation scolaire et sociale à la perte d’une figure d’attachement pendant l’enfance, et ce, à 

travers l’accès privilégié à l’expérience des personnes participantes à notre étude, et (d) notre 

subjectivité et nos valeurs comme composantes influençant ce projet. 

À propos de la subjectivité, nous reconnaissons d’une part la place de la subjectivité des individus, 

c’est-à-dire comment ils donnent sens à leur réalité et d’autre part celle de leur intersubjectivité, 
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c’est-à-dire comment ils interprètent les propos des autres acteurs et actrices de leur vie (Run et al., 

2014). Dans le cas de cette thèse, ces autres acteurs et actrices proviennent notamment du 

microsystème du jeune, à savoir sa famille, son école et sa communauté. 

3.2 Recherche qualitative 

Comme mentionné dans les deux chapitres précédents, nous souhaitons comprendre comment les 

jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant l’enfance s’adaptent sur le plan scolaire et 

social. Ce phénomène étant encore peu documenté, cette recherche possède donc une visée 

exploratoire (Fortin et Gagnon, 2015). Plus précisément, nous nous intéressons aux significations 

que ces jeunes donnent à leur expérience personnelle d’adaptation scolaire et sociale, puisque, 

comme évoquée précédemment, la prise en compte du caractère subjectif du traumatisme est 

essentielle à sa compréhension. Aussi, comme abordé dans la problématique, ce sont 

principalement des études quantitatives qui ont été menées sur le sujet, laissant ainsi peu de place 

aux interprétations personnelles et aux cas particuliers de jeunes ayant vécu une telle perte. C’est 

pourquoi, afin de « saisir plus facilement l’historicité et la complexité du social ainsi que son 

caractère subjectif » (Gaudet et Robert, 2018, p. 8), l’exploration de ce phénomène sous l’angle 

qualitatif semble appropriée. La recherche qualitative étant définie comme « une approche de la 

recherche qui épouse le paradigme interprétatif et privilégie l’approche naturaliste […] [et] tente 

de comprendre en profondeur les phénomènes à l’étude à partir des significations que les acteurs 

de la recherche leur donnent » (Denzin et Lincoln, 2005, p. 2).  

Pour répondre à la question de recherche établie, la collecte de données a consisté dans le recueil 

de témoignages relatifs au vécu personnel de nos personnes participantes, et ce, en sollicitant leur 

mémoire du passé. Ce faisant, l’approche biographique, qui est compréhensive et réflexive 

(Desmarais, 2018) semble pertinente, puisqu’elle permet « d’examiner un nombre réduit de cas, 

mais d’en approfondir au maximum la compréhension » (Gauthier et Bourgeois, 2016, p. 12). 

Toutefois, il est important de préciser que, bien que cette approche soit très populaire en 

ethnographie, le récit de vie dans le cadre de notre thèse s’inscrit davantage dans une perspective 

psychobiographique. En effet, contrairement à l’orientation ethnobiographique où l’évènement est 

au cœur de l’enquête, dans le cadre de nos travaux, c’est bel et bien ce que « la personne se raconte 
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à travers d’une trame évènementielle » (Poirier, 1983, p. 50) qui nous intéresse. À ce propos, 

Poirier (1983) écrit d’ailleurs : « c’est alors la personnalité, immergée certes dans le social, mais 

l’intériorisant en lui donnant sa signification personnelle qui est l’objet du récit et que le chercheur 

va essayer d’éclairer » (Poirier, 1983, p. 50).  

Nous avons donc mené une enquête par récit de vie, méthode privilégiée par l’approche 

biographique, qui se réfère au fait qu’un individu « raconte à quelqu’un d’autre, chercheur ou pas, 

un épisode quelconque de son expérience vécue » (Bertaux, 2010, p. 35). Cette approche consiste 

par ailleurs en une « réorganisation d’évènements du passé auxquels on attribue du sens ; c’est un 

travail herméneutique à part entière » (Burrick, 2010, p. 9). Ce type d’enquête, qui favorise 

l’observation de la dimension subjective des phénomènes (Poirier, 1983), semble particulièrement 

adéquat ici, puisque notre cadre de référence s’appuie sur des concepts complexes et abstraits, 

suggérant ainsi l’importance de tenir compte du sens que les personnes participantes attribuent à 

leurs expériences et les perceptions qu’elles ont des stratégies d’adaptation scolaire et sociale 

mobilisées face à la perte.  

Après avoir soutenu la pertinence de nos choix méthodologiques pour cette recherche qui 

s’intéresse à la subjectivité des personnes participantes au regard de leurs trajectoires adaptatives 

face à l’adversité, nous souhaitons désormais évoquer la population visée par celle-ci, ainsi que 

l’échantillon sélectionné et le processus de recrutement suivi pour l’opérationnaliser. 

3.3 Sujets participants  

Afin d’éclairer la compréhension du phénomène d’adaptation scolaire et sociale à la suite de la 

perte d’une figure d’attachement pendant l’enfance, notre population se compose de deux types de 

sujets. D’une part, nous nous intéressons aux jeunes ayant vécu ce type d’évènement 

potentiellement traumatique puisqu’ils sont au cœur de l’expérience de perte, et d’adaptation, et 

que le but de cette étude est de documenter leurs expériences d’adaptation scolaire et sociale en 

tenant compte de leur ressenti face au traumatisme vécu. D’autre part, il semble pertinent d’inclure 

les personnes enseignantes dans notre population puisqu’elles sont quotidiennement au contact des 

jeunes, et peuvent donc apporter un éclairage nouveau sur l’adaptation scolaire et sociale de ces 
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derniers vis-à-vis des pertes qu’ils peuvent vivre, et du rôle que peut jouer l’école. Ce choix, en 

cohérence avec les deux théories sur lesquelles notre thèse s’appuie, fait écho aux nombreuses 

lectures qui ont souligné l’importance de la prise en compte des actrices et acteurs 

environnementaux dans l’étude du phénomène d’adaptation, tel qu’évoqué dans les deux chapitres 

précédents.  

3.3.1 Échantillonnage des jeunes  

Dans le cadre de nos travaux, l’échantillonnage a été réalisé de manière non probabiliste et 

intentionnelle, ce qui est en adéquation avec notre épistémologie interprétative, et nous a permis 

d’identifier des personnes dont le vécu est pertinent avec l’objet de recherche (Savoie-Zajc, 2007). 

L’échantillon intentionnel a été formé dès le début de l’étude à l’aide de critères d’éligibilité précis, 

basés sur le cadre théorique, qui sont présentés plus bas. Par ailleurs, les personnes participantes 

ont été sélectionnées sur une base volontaire (Fortin et Gagnon, 2015), ce qui a permis de nous 

assurer qu’elles étaient disposées à partager les détails de la perte vécue et de leur trajectoire 

personnelle d’adaptation scolaire et sociale (Santiago-Delefosse et del Rio Carral, 2017). D’autre 

part, en recrutant les personnes participantes sur la base de critères rigoureux, évoqués ci-dessous 

(tableau 1), et en nous appuyant sur la revue de littérature et le cadre de référence, nous avons pu 

obtenir un échantillon varié, tant du point de vue des trajectoires adaptatives que des expériences 

de perte et ainsi pu répondre à deux enjeux importants : la diversification et la saturation des 

données (Savoie-Zajc, 2007).  

Tableau 4. Critères d’éligibilités des jeunes 

Critères d’éligibilité à l’étude Détails 

L’âge du sujet participant Le sujet doit avoir entre 18 et 34 ans. 

L’expérience de perte d’une 
figure d’attachement pendant 
l’enfance : cas de perte par 

Le sujet a été séparé avant l’âge de 12 ans, définitivement ou 
de manière prolongée (plus d’un an), avec au moins un 
membre de sa famille qu’il considérait comme une figure 
d’attachement. La perte peut être liée au décès, mais peut 
également avoir été causée par d’autres circonstances 
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décès ou de séparation 
prolongée  

(divorce, abandon, travail à l’étranger, hospitalisation 
prolongée, placement en institution, etc.). 

Le caractère traumatique de la 
perte 

Le sujet doit considérer avoir vécu un traumatisme de la perte, 
tel qu’évoqué dans le cadre de référence.  

L’âge du sujet lors de la perte 
et la durée depuis la perte  

La perte a eu lieu pendant l’enfance du jeune (avant l’âge de 
12 ans). 

Lors de l’établissement des critères d’éligibilité, nous nous sommes inspirée de plusieurs travaux 

ayant inclus des jeunes âgés de 18 à 34 ans considérés comme jeunes adultes, tels que ceux de 

Longo et ses collaborateurs (2020) ou encore de l'Office québécois de la langue française (2022). 

Par ailleurs, nous avons choisi de mettre de côté les jeunes mineurs pour trois raisons. 

Premièrement, l’adaptation est un phénomène dynamique qui se manifeste au cours du temps 

(Hanus, 2009), suggérant l’inutilité d’inclure de jeunes enfants dans l’étude puisqu’ils n’auraient 

pas le recul nécessaire vis-à-vis de la perte. Deuxièmement, la capacité de réflexion et 

d’introspection se développe avec l’âge à partir de l’adolescence (Erikson, 1972). Troisièmement, 

le risque associé à l’étude s’en trouve minimisé comparativement à une étude menée auprès de 

mineurs, puisque nous n’aurions pas besoin d’autorisation parentale, les jeunes participants ont 

décidé de manière autonome d’y participer. Nous sommes consciente que ces critères d’éligibilité 

laissent une place importante à la subjectivité des personnes participantes puisqu’elles doivent 

elles-mêmes évaluer la relation qu’elles avaient avec la personne perdue et juger du caractère 

traumatique de la perte de ce lien d’attachement. Toutefois, ce choix se justifie dans la mesure où 

nous nous intéressons avant tout aux perceptions des jeunes ayant vécu un traumatisme de la perte, 

et c’est donc bien leurs perspectives qui importent, tant du point de vue de la qualité de la relation 

établie, que de l’impact de la perte de cette relation.  

Après l’obtention du certificat éthique, qui est abordée en détail à la fin de ce chapitre, des appels 

à participation ont été diffusés à l’aide d’une affiche qui figure en annexe (annexe III) et d’une 

lettre de sollicitation, également inclue en annexe (annexe V). La sollicitation a été réalisée à travers 

les réseaux de groupes de recherche, tels que le Centre de recherche universitaire sur les jeunes et 

la famille (CRUJeF) et le Comité québécois pour les jeunes en difficultés de comportement 
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(CQJDC), d’organismes communautaires, tels que PETALES Québec qui est spécialisé en 

attachement, et sur les réseaux sociaux plus globalement, afin de recruter les personnes 

participantes. Nous avons été confrontée à certains enjeux sur le plan du recrutement qui nous ont 

amenée à étendre le recrutement sur une période de près d’un an, de novembre 2020 à octobre 

2021. Après deux relances des appels à participation, nous avons finalement pu recruter six jeunes, 

âgés de 23 à 30 ans, correspondant aux critères d’éligibilité listés plus haut (tableau 4). Des 

considérations liées à la durée de réalisation de la thèse nous ont amenées à décider de ne pas 

relancer une troisième fois les appels à participation pour ne pas étirer davantage la période de 

recrutement. Par ailleurs, lors de la composition de notre échantillon, nous nous sommes assurée 

de la présence d’une diversité d’expériences de perte, que ce soit en termes de durée de la perte, de 

causes de la perte, ou encore des personnes perdues, afin de pouvoir souligner les ressemblances 

et dissemblances dans les trajectoires d’adaptation scolaire et sociale. Les six jeunes qui s’étaient 

manifestés ayant des profils de perte différents à divers égards, aucune sélection n’a été nécessaire. 

Le tableau 2 ci-dessous présente les profils des six jeunes recrutés dans le cadre de notre recherche.  

Tableau 5. Profils des six jeunes ayant participé à l’étude 

Code Prénom 
fictif du 
participant 

Âge lors 
de la 
perte 

Âge lors de 
la 
l’entretien 

Figure 
d’attachement 
perdue 

Circonstances de la perte 

JA Charles 5 ans 24 ans Père Décès à la suite d’un cancer. 

JB Cynthia 7 ans 30 ans Père Séparation prolongée à la 
suite d’un déménagement à 
l’étranger après une 
séparation du couple 
parental. 

JC Manon 9 ans 

 

23 ans Père et mère Séparation prolongée avec 
ses deux parents à la suite 
d’un placement en famille 
d’accueil. 
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JD Maria 6 ans 24 ans Mère Décès engendré par un 
suicide. 

JE Leslie 8 ans 27 ans Père Décès à la suite d’un cancer. 

JF Valérie 11 ans 29 ans Grand-mère  Décès de la grand-mère et 
séparation prolongée avec la 
famille proche à la suite 
d’une hospitalisation de 
longue durée occasionnée 
par un deuil traumatique. 

Un processus d’échantillonnage similaire a été suivi pour les personnes enseignantes, ce qui est 

présenté dans la prochaine section. 

3.3.2 Échantillonnage des personnes enseignantes  

L’échantillonnage des personnes enseignantes a été réalisé d’une façon semblable à celui des 

jeunes, c’est-à-dire de manière non probabiliste, sur le principe de l’échantillonnage intentionnel, 

afin de rassembler des individus aux expériences variées, au début de l’étude, et sur une base 

volontaire. Le recrutement a été encadré par l’établissement de critères d’éligibilité présentés dans 

le tableau 3 ci-dessous. Tout comme pour le recrutement des jeunes, nous avons diffusé une affiche 

figurant en annexe (annexe IV), ainsi qu’une lettre de sollicitation également incluse en annexe 

(annexe VI) sur les réseaux sociaux au sein de groupes de personnes enseignantes du Québec. 

Tableau 6. Critères d’éligibilité des personnes enseignantes 

Critères d’éligibilité pour 
participer à l’étude 

Détails 

Enseigner au primaire au 
Québec 

Le sujet doit enseigner ou avoir enseigné dans une école primaire 
au Québec.  

c Le sujet a accueilli, au moins une fois dans sa carrière en 
enseignement au primaire, un ou une élève ayant perdu de 
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manière objective ou symbolique une figure d’attachement. La 
séparation peut être prolongée (plus d’un an) ou définitive. Les 
circonstances de la perte peuvent être la mort, le 
divorce/séparation conjugale, l’abandon, le travail à l’étranger, 
l’immigration, la maladie, l’hospitalisation, etc.). 

Tout comme pour le recrutement des jeunes, nous avons rencontré certains enjeux pour recruter les 

personnes enseignantes. Après trois relances réalisées sur une période d’un an, nous avons 

finalement réussi à recruter six personnes ayant enseigné dans une école primaire au cours de leur 

carrière, et ayant accompagné un élève qui avait perdu une figure d’attachement. Ces enjeux de 

recrutement ont influencé la taille de notre échantillon qui a aussi été déterminée à la suite de la 

lecture de recommandations en lien avec notre outil de collecte, l’entretien de groupe. En effet, 

Touré (2010) mentionne que les entretiens de groupe sont en général composés de six à 

douze personnes afin de permettre des interactions dynamiques entre les personnes participantes, 

ceci favorisant l’émergence de divergences d’opinions, et venant par conséquent enrichir les 

données collectées. Le tableau ci-dessous présente les profils des six personnes enseignantes 

recrutées pour l’étude.  

Tableau 7. Profils des cinq personnes enseignantes ayant participé à l’étude 

Code Prénom 
fictif de 
l’enseignante 

Contexte scolaire lors de la perte Circonstances de la perte  

E1 Ana École régulière — 3e année du 
primaire  

Décès accidentel du frère et 
séparation des parents entraînant 
une rupture temporaire avec la 
mère 

E2 Martine École spécialisée — multiniveau 1re 
et 2e années du primaire  

Décès accidentel de la mère 

E3 Chloé École régulière — 5e année du 
primaire  

Décès du père à la suite d’une 
maladie 
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E4 Rita École régulière — 3e année du 
primaire  

Séparation prolongée avec le 
père en contexte migratoire 

E5 Marcella École alternative — multiniveau 3e 
et 4e années du primaire avec des 
élèves ayant des difficultés 
d’apprentissage 

Décès accidentel du père 

E6 Béatrice Non documenté Séparation prolongée à la suite 
d’un placement de l’élève par les 
services de protection de la 
jeunesse.  

Après avoir présenté les personnes ayant participé à l’étude, nous souhaitons désormais expliciter 

comment nous avons mené l’étude en offrant des précisions sur la collecte de données réalisées 

dans le cadre de cette recherche.  

3.4 Collecte des données 

L’outil de collecte de données privilégié dans le cadre de notre thèse est l’entretien. Populaire dans 

les études adoptant une méthodologie qualitative, l’entretien est défini comme « une interaction 

verbale entre des personnes qui s’engagent volontairement dans une pareille relation afin de 

partager un savoir d’expertise, et ce, pour mieux dégager conjointement une compréhension d’un 

phénomène d’intérêt pour les personnes en présence » (Savoie-Zajc, 2009, p. 339). Cet outil nous 

a semblé pertinent puisque, d’une part, nous cherchons à mieux comprendre un phénomène 

humain, celui de l’adaptation scolaire et sociale des jeunes ayant perdu une figure d’attachement 

pendant l’enfance. D’autre part, nous nous intéressons particulièrement à l’expérience de vie 

personnelle des sujets participants à l’étude et à leur subjectivité, positionnant ainsi leur discours 

au centre de notre étude. Toutefois, précisons que cet outil a pris deux formes différentes, en 

fonction de la population concernée, puisque nous avons mené des entretiens individuels auprès 

des jeunes, et un entretien de groupe avec les personnes enseignantes.  
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3.4.1 Entretiens individuels avec les jeunes 

Les entretiens individuels menés auprès des jeunes ont suivi le modèle d’enquêtes par récits de vie, 

outil qui permet d’étudier les « phénomènes humains à travers leur temporalité » (Burrick, 2010, 

p. 7). Cela était d’autant plus pertinent que l’adaptation est un phénomène dynamique, dont l’étude 

requiert de s’intéresser aux évènements du passé et à l’évolution de ce phénomène dans le temps. 

Plus précisément, nous avons mené des entretiens individuels biographiques semi-dirigés qui 

consistent en « une interaction verbale animée de façon souple par le chercheur […] [qui] se laissera 

guider par le rythme et le contenu unique de l’échange dans le but d’aborder […] les thèmes 

généraux qu’il souhaite explorer » (Savoie-Zajc, 2009, p. 340). Ainsi, l’expérience personnelle des 

jeunes a été documentée, en suivant un modèle similaire à celui de la conversation. Pour ce faire, 

nous avons créé un guide d’entretien semi-structuré à l’aide de thèmes généraux issus de notre 

cadre théorique et, afin de préserver la souplesse inhérente à l’outil, les personnes participantes ont 

pu aborder d’autres thèmes en lien avec leurs trajectoires personnelles, que nous n’avions pas 

intégrés dans le guide d’entretien (Burrick, 2010).  

Par ailleurs, la réalisation d’une enquête par récit de vie supposant la création d’une relation de 

confiance entre le chercheur ou la chercheuse et la personne participante (Santiago-Delefosse et 

del Rio Carral, 2017 ; Chevalier, Cloutier et Mitev, 2018), cela a impliqué la réalisation de 

multiples entretiens avec un même participant, afin de permettre la construction de cette relation 

de confiance. C’est avec cet élément en tête que nous avons conçu notre outil de collecte, en 

l’articulant autour de trois guides d’entretien visant à répondre aux trois questions spécifiques de 

recherche (OS1, OS2 et OS4), et en nous appuyant sur la théorie écologique du développement 

humain, évoquée dans le cadre de référence. Plus précisément, nous nous sommes appuyée sur le 

modèle bioécologique incluant les composantes processus, personne, contexte, temps (P-P-C-T) 

(Bronfenbrenner et Morris, 2006) pour étudier non seulement l’influence des relations 

bidirectionnelles entre le jeune et son environnement dans sa trajectoire d’adaptation scolaire et 

sociale face à la perte, comme proposé dans les premiers modèles élaborés par Bronfenbrenner 

(1979), mais également pour aborder les caractéristiques de l’individu, les stratégies d’adaptation 

mobilisées, et leur évolution dans le temps, à travers les trois autres composantes du modèle.  
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Afin de développer un lien de confiance avec les personnes participantes et d’accéder à un niveau 

de discours plus authentique et détaillé, nous avons articulé notre collecte de données autour de 

nos objectifs spécifiques en la découpant en trois vagues d’entretien, comme illustré ci-dessous 

(tableau 5). Les trois guides d’entretien à destination des jeunes figurent en annexe (annexe I).  

Tableau 8. Thématiques abordées dans les guides d’entretien des jeunes et exemples de questions 

en lien avec les objectifs spécifiques de recherche 

Vagues 
d’entretien 

Objectifs spécifiques Thématiques abordées Exemples de 
questions 

1re vague OS1 : (a) décrire 
l’expérience de jeunes 
ayant perdu une figure 
d’attachement pendant 
l’enfance, sur le plan 
individuel, scolaire et 
social, et (b) identifier les 
stratégies d’adaptation 
mobilisées.  

Éléments en lien avec 
l’expérience de perte 
(contexte, conséquences, 
relation avec la personne 
perdue pré et post-perte, 
sens donné à la perte, etc.) 

Pouvez-vous me 
parler de 
l’expérience de perte 
d’une figure 
d’attachement à 
laquelle vous avez 
dû faire face pendant 
l’enfance ? 

2e vague OS2 : dégager les éléments 
individuels et 
environnementaux 
soutenant une adaptation 
scolaire et sociale positive 
chez les jeunes ayant perdu 
une figure d’attachement. 

Difficultés rencontrées 
post-perte et processus 
d’adaptation mis en place 
pour faire face à celles-ci 
(éléments individuels et 
environnementaux (école, 
famille, communauté) 
ayant influencé leur 
adaptation scolaire et 
sociale 

Pouvez-vous me 
parler de 
l’environnement 
familial dans lequel 
vous avez grandi ? 
Dans quelle mesure 
cet environnement a-
t-il changé après 
l’évènement ? 

3e vague OS4 : identifier les 
pratiques éducatives 
pouvant être mises en place 

Éléments abordant les 
interventions dans le 
milieu scolaire, dont les 

Au regard de votre 
expérience, quelles 
activités scolaires 
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par les acteurs scolaires 
dans le but de soutenir 
l’adaptation scolaire et 
sociale des jeunes ayant 
perdu une figure 
d’attachement. 

jeunes ont bénéficié ou 
qu’ils suggèrent, et 
l’impact de celles-ci sur la 
trajectoire d’adaptation de 
ces derniers face à la perte. 

pourraient favoriser 
l’adaptation positive 
à la suite de la perte 
d’une figure 
d’attachement ? 

Nous avons ainsi rencontré chacune des six personnes participantes à trois reprises. Les dix-huit 

entretiens ont été réalisés entre novembre 2020 et octobre 2021 et ont pris place en ligne, étant 

donné la situation de pandémie mondiale à laquelle nous étions confrontés (une mention à ce sujet 

apparaît dans notre certificat éthique). Ces rencontres ont généré un total de douze heures et neuf 

minutes d’enregistrement, soit un peu plus de deux heures par participant, bien qu’une certaine 

disparité soit observable au sein des personnes participantes puisque les entretiens avec les sujets 

JA, JB et JE ont été globalement plus longs (deux heures et dix-neuf minutes en moyenne), alors 

que ceux menés avec les sujets JC, JD et JF totalisaient en moyenne une heure et quarante-cinq 

minutes d’enregistrement. La figure 1 ci-dessous illustre la séquence temporelle de la collecte de 

données.  

Figure 1. Séquence temporelle de la collecte de données 

 

Après avoir présenté la procédure relative à la collecte de donnée auprès des jeunes, nous abordons 

désormais la procédure de collecte de donnée suivie auprès des personnes enseignantes.  
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3.4.2 Entretien de groupe avec les personnes enseignantes 

Pour ce qui est des personnes enseignantes, nous avons mené un entretien de groupe, outil qui selon 

Baribeau (2009) « suppose un groupe, un animateur et une discussion entre ces personnes » 

(Baribeau, 2009, p. 134). À ce propos, Davila et Domínguez (2010) ajoutent que ce type d’entretien 

« se caractérise [par] le développement non directif d’une discussion génératrice de signification, 

et non seulement d’informations » (Davila et Domínguez, 2010, p. 57) et permet la conception « de 

multiples définitions d’une même situation, ou des réponses plus diversifiées, voire innovantes, par 

rapport au guide préétabli » (Davila et Domínguez, 2010, p. 54). Le choix de cet outil de collecte 

nous a semblé pertinent pour répondre aux deux objectifs spécifiques (OS3 et OS4) en lien avec 

l’expérience des personnes enseignantes. En effet, d’une part, ces dernières ne font pas référence à 

leur propre expérience de perte, mais plutôt à leur rôle vis-à-vis de l’expérience de perte d’un ou 

d’une de leur élève (OS3), ce qui allège la nécessité d’effectuer des entretiens individuels pour 

préserver le caractère privé des propos des personnes participantes. D’autre part, le format de 

groupe a permis la mise en place d’échanges riches entre les personnes participantes autour de la 

question des pratiques éducatives pouvant être mises en place par les acteurs scolaires pour soutenir 

l’adaptation scolaire et sociale des jeunes ayant perdu une figure d’attachement (OS4).  

Ainsi, en décembre 2021, nous avons réalisé un entretien de groupe en ligne afin de respecter les 

mesures en vigueur en termes de santé publique. La rencontre a réuni cinq personnes enseignantes 

pour une durée de deux heures et sept minutes. Nous souhaitons préciser qu’une des six personnes 

enseignantes recrutées (Béatrice) a eu un contretemps de dernière minute le jour de la rencontre de 

groupe, expliquant ainsi le fait que nous ayons une personne de moins que prévu lors du 

recrutement. Au cours de la rencontre, trois grandes thématiques s’articulant autour des objectifs 

spécifiques de recherche (OS2, OS3 et OS4) ont été abordées avec les personnes enseignantes. Le 

tableau 6 présente les thématiques abordées en fonction des objectifs concernés et fournit des 

exemples de questions associés à chaque thématique. Le guide d’entretien à destination des 

personnes enseignantes figure en annexe (annexe II).    
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Tableau 9. Thématiques abordées dans le guide d’entretien des personnes enseignantes et 

exemples de questions en lien avec les objectifs spécifiques de recherche 

Partie du 
guide 
d’entretien 

Objectifs spécifiques Thématiques abordées Exemples de 
questions 

Partie no 1 OS3 : documenter 
l’expérience de personnes 
enseignantes au primaire 
ayant accueilli dans leur 
classe un jeune endeuillé par 
une perte objective ou 
symbolique.  

Éléments en lien avec 
l’expérience de la 
personne enseignante face 
à une situation de perte 
d’une figure d’attachement 
chez un ou une élève et la 
formation reçue pour faire 
face à ce type de situation 

Dans quelle mesure 
avez-vous pu 
constater l’impact de 
cet évènement sur 
l’adaptation scolaire 
et sociale de l’élève 
concerné par la 
perte ?  

Partie no 2 OS2 : dégager les éléments 
individuels et 
environnementaux 
soutenant une adaptation 
scolaire et sociale positive 
chez les jeunes ayant perdu 
une figure d’attachement. 

Difficultés perçues par les 
personnes enseignantes 
chez les élèves ayant vécu 
ce type de perte ; processus 
d’adaptation mis en place 
par les jeunes et éléments 
individuels et 
environnementaux pouvant 
influencer l’expérience 
d’adaptation scolaire et 
sociale des élèves  

Comment envisagez-
vous le rôle de 
l’enseignant vis-à-
vis de ce type 
d’évènement ? 

 

Partie no 3 OS4 : identifier les 
pratiques éducatives 
pouvant être mises en place 
par le personnel scolaire 
afin de soutenir l’adaptation 
scolaire et sociale des jeunes 
ayant perdu une figure 
d’attachement. 

Interventions soutenantes 
pouvant être mises en 
place dans le milieu 
scolaire. 

Selon vous, quels 
types de ressources 
ou d’interventions 
pourraient soutenir 
l’adaptation scolaire 
et sociale des jeunes 
ayant fait face à une 
telle perte ?  
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3.5  Analyse des données 

Dans cette section, nous décrivons la démarche d’analyse suivie en présentant les différentes étapes 

ayant mené à l’obtention de résultats intelligibles. Tout d’abord, nous avons procédé à la 

transcription de l’ensemble des entretiens, ce qui a généré plus de 400 pages de verbatims. 

L’ensemble des verbatims a ensuite été téléversé dans le logiciel d’analyse qualitative NVivo. 

Paillé et Mucchielli (2016) suggèrent d’amorcer l’analyse des données par un examen 

phénoménologique des données d’entretien, qui consiste en une « écoute initiale attentive des 

témoignages pour ce qu’ils ont à nous apprendre, avant que nous soyons tentés de les « faire parler » 

(Paillé et Mucchielli, 2016, p. 145). En effet, selon ces auteurs, la conduite d’un examen 

phénoménologique ne se limite pas uniquement à la recherche phénoménologique, mais peut 

également s’avérer pertinente dans l’approche par récits de vie (Paillé et Mucchielli, 2016). Ceci 

consiste essentiellement à tenter de se défaire des préconceptions en lien avec le phénomène, et à 

observer les données pour ce qu’elles sont avec un niveau d’interprétation le plus bas possible 

(Paillé et Mucchielli, 2016). Poursuivant un but descriptif, cet examen phénoménologique s’est 

composé de trois étapes (Paillé et Mucchielli, 2016) : (1) lectures et relectures des verbatims 

centrées sur les expériences des personnes participantes ; (2) production dans la marge des 

verbatims d’énoncés résumant l’essence du phénomène relaté ; (3) rédaction de récits 

phénoménologiques permettant de dégager en un récit court les « éléments les 

plus phénoménologiquement probants de l’entretien » (Paillé et Mucchielli, 2016, p. 152). Cela 

nous a donc amenée à créer des récits phénoménologiques courts pour chacun des jeunes ayant 

participé à cette recherche, sous forme de résumés qui figurent dans le chapitre dédié aux résultats, 

et qui ont été soumis à chacune des personnes participantes pour assurer la pertinence des faits 

présentés. Nous tenons ici à préciser qu’étant donné le but descriptif de cette première étape, seuls 

des faits ont été inclus dans ces courts récits. Au vu de la complexité des récits de vie des personnes 

participantes, l’inclusion de résumés synthétisant les évènements majeurs de leurs vies permet de 

faciliter la compréhension des lecteurs et lectrices de certains éléments présentés ensuite dans les 

résultats, en fournissant un contexte général et une certaine chronologie des évènements.  
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Nous avons ensuite fait le choix de réaliser une analyse de contenu qui « vise à analyser de manière 

réflexive des documents pour documenter et comprendre “la communication de sens” qui s’y 

trouve, de même que pour valider des liens théoriques » (Dionne, 2018, p. 326). Ce type d’analyse 

consiste à effectuer une lecture attentive du matériel, ce qui avait été réalisé préliminairement tel 

que décrit plus haut, puis à créer une grille d’analyse à l’aide du cadre de référence et des catégories 

identifiées (Dionne, 2018). Nous avons choisi de suivre un codage mixte en intégrant la possibilité 

d’ajouter ou de modifier certaines catégories non prévues sur la grille d’analyse initialement créée 

(Dionne, 2018). Le processus de codage mixte est défini par Van der Maren (1996), comme suit : 

le codage mixte comporte un ensemble ouvert de rubriques et de catégories ou un ensemble 

fermé de rubriques et un ensemble ouvert de catégories, en entendant par « ensemble 

ouvert » une liste initiale qui peut se modifier, se compléter ou se réduire en cours d’analyse. 

Semblablement, les listes des valeurs attribuables à chacune des catégories, des sous-

catégories ou des super-catégories peuvent être ouvertes, plus ou moins ouvertes, plus ou 

moins fermées. (Van der Maren, 1996, p. 436) 

Pour réaliser ce travail d’abstraction et d’interprétation que demande le codage de verbatims, nous 

nous sommes inspirée de Lindgren et ses collaborateurs (2020), pour qui la démarche d’analyse de 

données peut être envisagée comme un processus de décontextualisation, suivi d’un processus de 

recontextualisation. En effet, selon ces auteurs, l’analyse revient à décontextualiser les données en 

les organisant à l’aide de catégories permettant de mettre en lumière des similarités et des 

différences entre les récits, pour ensuite réaliser une abstraction permettant de créer de nouvelles 

catégories et sous-catégories. Puis, l’étape de recontextualisation consiste ensuite à interpréter les 

résultats ayant émergé de la décontextualisation à la lumière de recherches et théories permettant 

d’éclairer le phénomène à l’étude (Lindgren et al., 2020). Notre processus intellectuel d’analyse 

reflète donc une démarche déductive d’abord, en analysant les propos des personnes ayant participé 

à travers la lunette du cadre de référence préalablement élaboré, puis une démarche inductive 

ensuite, en prenant de la distance avec le matériau de manière itérative, permettant de rendre 

compte de la complexité du phénomène et d’apporter un éclairage nouveau sur ce dernier à l’aide 

de théories, de modèles et de concepts pertinents pour l’objet d’étude (Denis et al., 2019).  
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Selon Lindgren et ses collaborateurs (2020) :  

si l’objectif est d’éclairer les expériences vécues par les participants face à des phénomènes 

complexes et que les données sont riches, le processus analytique se poursuit souvent au-

delà des catégories descriptives. Dans ce cas, l’étape suivante consiste à rechercher les 

significations sous-jacentes à travers ces catégories descriptives, à interpréter le contenu 

latent et à formuler des sous-thèmes et/ou des thèmes. [traduction libre] (Lindgren et al., 

2020, p. 2) 

Ce faisant, une fois la première version de la grille d’analyse établie, celle-ci a été soumise à une 

évaluation de la part des deux codirectrices de recherche encadrant nos travaux de recherche, puis 

leurs rétroactions ont été intégrées afin de produire une version plus aboutie de la grille d’analyse, 

présentée en annexe (annexe XI), ceci avant d’amorcer le codage du premier entretien. Nous avons 

ainsi procédé au codage du premier entretien du premier participant (JA1) sur NVivo, à l’aide de 

la grille d’analyse établie, ce qui a mené à l’ajout de nouvelles catégories dans la grille d’analyse. 

Cette nouvelle version de la grille d’analyse a de nouveau été évaluée par les deux codirectrices de 

recherche, et nous avons ensuite effectué le codage de l’ensemble des entretiens individuels en 

validant tout changement conséquent à la grille d’analyse auprès des deux codirectrices de 

recherche lorsque nécessaire. Une fois les verbatims des dix-huit entretiens codés, nous avons 

parcouru chacune des catégories et lu chaque extrait de verbatims associé afin de valider la 

pertinence du codage. Cela nous a amenée à déplacer certains extraits de verbatims d’une catégorie 

à une autre ou encore à redéfinir plus clairement la définition de certaines catégories. En parallèle, 

nous avons supprimé les catégories qui ne contenaient aucun extrait. Le tableau 10 présente une 

synthèse de la démarche de codage et de contre-codage que nous avons réalisée afin de répondre 

aux quatre objectifs spécifiques de la recherche. Trois personnes ont été impliquées dans ce 

processus : nous-même (A), ainsi que les deux codirectrices de cette recherche doctorale, soit une 

chercheuse spécialisée en recherche qualitative (B) et une chercheuse spécialisée en recherche 

quantitative (C).  
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Tableau 10. Synthèse de la démarche de codage et de contre-codage 

Objectifs 

spécifiques 

OS1 (a/b) OS2 OS3 OS4 

Matériau Entretiens JA1, 
JB1, JC1, JD1, 
JE1 et JF1 

Entretiens JA2, 
JB2, JC2, JD2, 
JE2 et JF2 

Entretien de 
groupe 

Entretiens JA3, 
JB3, JC3, JD3, 
JE3 et JF3 

Entretien de 
groupe 

Type de codage --------- Mixte --------- 

Entretiens 
individuels : 
étapes générales 
effectuées sur 
une partie du 
matériel (JA1 et 
JF1) 

• Création d’une grille d’analyse à partir du cadre de référence 
(théorique et conceptuel) et des questions de recherche (OS1, OS2 et 
OS4) ; 

• Soumission de la grille d’analyse aux codirectrices (B et C) ; 

• Discussion avec les codirectrices et mise à jour de la grille en 
conséquence ; 

• Lecture du matériel à l’étude (JA1 et JF1) et application de la grille 
d’analyse ; 

• Soumission de l’entretien JA1 et JF1 codée aux deux codirectrices ; 

• Discussions des codes avec une codirectrice (B) et adaptation de la 
grille d’analyse en conséquence ; 

• Deuxième lecture du matériel à l’étude (JA1 et JF1) et application 
de la nouvelle grille d’analyse ; 

• Envoi d’un entretien et de la nouvelle grille d’analyse aux 
codirectrices pour le contre-codage (entretien JA1 pour C, et 
entretien JF1 pour B) ;  

• Confrontation des codages de JA1 (C) et JF1 (B) avec notre codage  

o JA1 (entretien codé par C) : pourcentage d’accord 72 % 

o JF1 (entretien codé par B) : pourcentage d’accord 68 % 
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• Convergence globale dans la codification des entretiens ; 

• Divergence concernant la notion de « rapport aux autres », « santé 
mentale », « regard sur la trajectoire d’adaptation », « caractère 
traumatique de la perte », ainsi que dans la longueur des unités de 
sens ; 

• Révision de la description du code « rapport aux autres » et « santé 
mentale », et ajustement de la longueur des unités de sens. 

Entretiens 
individuels : sur 
tout le matériau  

• Codage de tous les entretiens individuels avec la grille adaptée ; 

• Validation des extraits de verbatims pour chaque code (constat d’un 
certain chevauchement entre « discours sur la perte et 
communication sur la perte » qui a conduit à renommer le dernier 
code par « communication école-famille sur la perte » ; 

• Suppression des codes sans verbatim (deuil compliqué 
famille / conséquence famille autre + / évolution situation 
économique + / conséquence autre + et — / sentiment parent restant 
post — / contexte autre) ; 

• Discussion avec (B) à propos de certains extraits pour lesquels un 
doute s’installait en termes de codage. 

Entretien de 
groupe : sur tout 
le matériau 

• Ajout de catégories dans la grille d’analyse à partir du cadre de 
référence (théorique et conceptuel) et des questions de recherche 
(OS3 et OS4). 

• Soumission de la grille d’analyse aux codirectrices (B et C) ; 

• Discussion avec les codirectrices et mise à jour de la grille en 
conséquence ; 

• Lecture du matériel à l’étude et application de la grille d’analyse ; 

• Ajout de codes à la suite du codage de l’entretien de groupe (rôles 
autres professionnels scolaires / collaboration école interne + / — / 
gestion de crise / impact dynamique de classe + / — / soutien au 
parent restant).  
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• Discussion avec (B) à propos de certains extraits pour lesquels un 
doute s’installait en termes de codage. 

Les données issues des différents entretiens individuels ont ensuite été analysées de manière 

transversale, c’est-à-dire que pour chaque catégorie identifiée, nous avons consulté les différents 

verbatims associés et nous avons comparé ces derniers pour en faire émerger des points de 

convergence et de divergence en fonction des expériences de perte variées (Savoie-Zajc, 2018). 

Bien que NVivo permette de croiser les données, nous avons souhaité effectuer ce croisement 

manuellement de manière à nous imprégner des verbatims et de nous assurer de la cohérence de 

l’analyse.  

Les propos des personnes enseignantes ont eux aussi été analysés de manière indépendante à l’aide 

de la même grille d’analyse. Toutefois, étant donné que nous avons appliqué un codage ouvert, 

plusieurs catégories ont été ajoutées après la lecture des verbatims de la rencontre de groupe, 

notamment en ce qui a trait aux interventions. Les résultats ont ensuite été superposés avec ceux 

issus des entretiens individuels menés auprès des jeunes en consultant les différentes catégories 

identifiées, et ce, afin de nourrir notre analyse du phénomène étudié en considérant plusieurs 

perspectives. Nous avons donc suivi une stratégie de recherche de triangulation des méthodes dans 

le but d’acquérir une compréhension plus riche de notre objet d’étude (Savoie-Zajc, 2018). 

Finalement, nous avons créé des schémas de synthèse pour chacun des trois premiers objectifs 

spécifiques (OS1, OS2 et OS3) et un tableau de synthèse pour le quatrième objectif spécifique 

(OS4). Ces synthèses sont présentées dans la section dédiée aux résultats. 

Pour clore ce chapitre sur la méthodologie, nous présentons dans la prochaine section les aspects 

en lien avec les considérations éthiques de la recherche.  

3.6 Considérations éthiques 

Cette recherche a été réalisée dans le respect des normes éthiques. En effet, l’anonymat des 

personnes participantes et la confidentialité de leurs récits de vie ont été assurés en leur attribuant 

un numéro, et en ne divulguant ni leur nom ni le contenu des entretiens à quiconque ne faisant pas 

partie de l’équipe de recherche, et n’ayant pas signé un formulaire de confidentialité. De même, 
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pour réaliser les rencontres en ligne, nous avons eu recours à la plateforme Zoom qui utilise des 

algorithmes permettant de crypter les sessions de discussion et assure ainsi que la session ne puisse 

pas être écoutée ou falsifiée. De plus, la fonction salle d’attente a été activée de manière à prévenir 

toute irruption intempestive au cours de l’entrevue. Ce faisant, les personnes participantes ont eu 

l’opportunité de s’exprimer librement, sans peur que leurs propos soient entendus par qui que ce 

soit contre leur gré.  

De plus, un formulaire de consentement expliquant les implications et risques associés à la 

participation à l’étude a été distribué à chaque personne participante. Ce formulaire, qui a dû 

impérativement être signé avant le début des entretiens, figure en annexe, incluant une version pour 

les jeunes (annexe VII) et une autre pour les personnes enseignantes (annexe VIII). Aussi, les 

personnes participantes ont été informées du fait qu’elles étaient libres, à tout moment, de décider 

de ne plus participer à l’étude si elles le désiraient, et ce, sans avoir à fournir de justification.  

Enfin, nous avons reçu l’approbation du Comité d’éthique de la recherche en éducation et en 

psychologie (CEREP) de l’Université de Montréal, le 13 octobre 2020 pour la réalisation de notre 

collecte de données. Le certificat éthique figure en annexe (annexe IX), ainsi que le document 

attestant de son renouvellement le 20 mars 2024 (annexe X).  

Après avoir présenté en détail le déroulement de l’enquête terrain et les aspects éthiques considérés 

en lien avec celle-ci, nous présentons dans le prochain chapitre les résultats de notre recherche. 
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4. Quatrième chapitre — Résultats 

Après avoir présenté en détail la méthodologie suivie pour réaliser notre étude, nous présentons ici 

les résultats des entretiens réalisés auprès de jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant 

l’enfance, ainsi que de celui réalisé auprès des personnes enseignantes dont un ou une élève a été 

confronté.e à ce type de perte. Ce chapitre s’articule autour de quatre sections. Dans la première 

section, nous abordons les résultats des entretiens menés auprès des jeunes relativement aux deux 

premiers objectifs spécifiques, en mettant en lumière l’expérience de chaque jeune sur le plan 

individuel, scolaire et social (OS1a), et en soulignant les stratégies d’adaptation mobilisées face à 

la perte (OS1b), puis en dégageant des éléments ayant soutenu la trajectoire adaptative des jeunes 

participants (OS2). Ensuite, dans la deuxième section, nous présentons les résultats issus de la 

rencontre de groupe avec les personnes enseignantes en lien avec le troisième objectif spécifique 

qui vise à documenter l’expérience de ces dernières (OS3). Ensuite, dans la troisième section, nous 

mettons en avant les résultats en lien avec le quatrième objectif spécifique, en identifiant les 

pratiques éducatives pouvant être mises en place par le personnel scolaire, dans le but de soutenir 

l’adaptation scolaire et sociale des jeunes endeuillés (OS4), et ce, en sollicitant à la fois des données 

issues des entretiens avec les jeunes et celles extraites de la rencontre de groupe avec les personnes 

enseignantes. Finalement, la quatrième section propose une synthèse globale des résultats associés 

aux quatre objectifs spécifiques, et suggère des pistes de réponse aux questions générales de 

recherche.  

4.1 Deux premiers objectifs spécifiques 

Dans cette section, nous présentons successivement les résultats en lien avec les deux premiers 

objectifs spécifiques, soit : (1) décrire l’expérience de jeunes ayant perdu une figure d’attachement 

pendant l’enfance sur le plan individuel, scolaire et social (OS1a), identifier les stratégies 

d’adaptation mobilisées par ces jeunes face à la perte subie (OS1b), puis (2) dégager des éléments 

ayant soutenu leurs trajectoires adaptatives (OS2). Ainsi, pour chacune des personnes participantes, 

un résumé du récit phénoménologique est présenté afin de dégager « les éléments les plus 

phénoménologiquement probants de l’entretien » (Paillé et Mucchielli, 2016, p. 152) pour 
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restituer le contexte composant l’histoire de perte du sujet. Puis, les éléments en lien avec les deux 

premiers objectifs spécifiques sont mis en lumière. La même structure est suivie pour chacune des 

six personnes participantes, puis la section se termine par une analyse croisée des résultats de 

manière à souligner les points de convergence et de divergence en lien avec les deux premiers 

objectifs spécifiques (OS1a/b et OS2).  

4.1.1 Charles (JA) 

Dans cette section, nous présentons le résumé du récit phénoménologique de Charles évoquant des 

informations relatives au contexte familial avant la perte, aux circonstances de la perte, au contexte 

familial après la perte, ainsi qu’au contexte scolaire et social subséquent à la perte. Nous présentons 

ensuite les résultats en lien avec le récit de vie de Charles en ce qui concerne les deux premiers 

objectifs spécifiques (OS1a/b et OS2). 

Tableau 11. Résumé du récit phénoménologique de Charles 

Contexte 
familial pré-
perte 

Charles est un jeune homme de 24 ans qui, jusqu’à l’âge de 5 ans, a grandi 
à temps plein avec son père, sa mère, et son demi-frère, âgé de quatre ans et 
demi son aîné et issu de la précédente union de son père, qui rejoignait le 
foyer les fins de semaine. La mère de Charles souffre d’une maladie auto-
immune qui s’est déclarée quand Charles avait cinq ans, quelques mois 
avant le décès du père de ce dernier. Sur le plan de la famille élargie, Charles 
était proche de sa grand-mère maternelle, de ses grands-parents paternels, 
de ses deux tantes paternelles, l’une étant sa marraine, et de ses quatre 
cousins. 

Circonstances 
de la perte 

 

Le père de Charles a reçu un diagnostic de cancer du poumon en février 
2000 et est décédé en juin 2001 à l’âge de 38 ans. Charles ne se rappelle pas 
qu’on lui ait parlé du diagnostic de cancer quand celui-ci a été posé. Il se 
rappelle toutefois s’être rendu compte que quelque chose d’étrange se 
passait quand il voyait son père étendu sur le lit avec des rougeurs sur la 
poitrine en raison de ses traitements. 
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Contexte 
familial post-
perte  

 

À la suite du décès du père de Charles, la mère de Charles a été hospitalisée 
pendant un mois et Charles a vécu chez sa grand-mère maternelle tout au 
long de l’hospitalisation de sa mère. Charles et sa mère ont ensuite continué 
à vivre chez la grand-mère de Charles pendant environ six mois, car la mère 
de Charles était très malade. Lorsque Charles et sa mère ont quitté le 
domicile de la grand-mère de Charles, ils ont emménagé dans une nouvelle 
maison dans un autre quartier. Par la suite, l’état de santé de la mère de 
Charles ne s’est pas beaucoup amélioré et sa mère a été peu disponible 
physiquement et mentalement pour s’occuper de Charles (p. ex. : un 
chauffeur accompagnait Charles à l’école le matin). Le décès du père de 
Charles a également eu pour conséquence l’arrêt des visites du demi-frère 
de Charles les fins de semaine, puisque ce dernier vivait désormais à temps 
plein chez sa mère. Sur le plan de la famille élargie, Charles relate une 
certaine distance avec sa famille paternelle à la suite du décès de son père et 
des liens plus distendus depuis. Du côté maternel, Charles garde moins de 
contact avec sa grand-mère depuis quelques années, car il juge cette relation 
moins positive qu’avant.  

Contexte 
scolaire et social 

 

Le père de Charles est décédé en juin et quelques mois plus tard, Charles 
entrait à la maternelle. La transition garderie/maternelle s’est donc faite au 
milieu d’une grande instabilité familiale. Par ailleurs, lorsque Charles et sa 
mère ont emménagé dans une nouvelle maison, Charles a dû changer d’école 
pour son entrée en première année du primaire.  

Pour répondre au premier objectif spécifique, nous présentons d’abord l’expérience de Charles en 

lien avec la perte sur le plan individuel, scolaire et social (OS1a), puis nous identifions les stratégies 

d’adaptation qu’il a mobilisées (OS1b).  

4.1.1.1 Expérience individuelle de Charles en lien avec la perte 

Dans cette section, les résultats décrivant l’expérience individuelle de Charles en lien avec le décès 

de son père sont présentés. Nous abordons ainsi des éléments relatifs à la réaction de Charles face 

à la perte, au caractère traumatique de celle-ci, à ses impacts sur sa personnalité, ainsi que sur sa 

vision du monde ou encore sur la composition du foyer familial de Charles.  
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4.1.1.1.1  Difficultés à saisir le sens de la perte pour Charles 

À propos de sa réaction face à la perte, Charles relate une certaine incompréhension lorsqu’on 

aborde l’annonce de la maladie de son père ou encore son décès.  

Je savais qu’il se passait des choses, mais j’avais de la misère à comprendre ce qu’il se 

passait, parce que je me rappelle parfois le voir comme étendu dans son lit et il était comme 

tout rouge, toute la poitrine ici et c’est, je crois, la radiothérapie qui l’avait brûlé. En tout 

cas, je ne me rappelle pas exactement pourquoi, mais je me rendais compte qu’il y avait 

des choses que je ne comprenais pas et que je trouvais bizarres. (Charles) 

Je ne comprenais pas vraiment à cet âge-là ce qu’il se passait, même si on me disait qu’il 

était mort, le concept de la mort à cinq ans c’est abstrait là. En tout cas je n’étais pas tout 

à fait sûr de comprendre, mais je pense qu’un évènement déclencheur, ce qui m’a aidé à 

comprendre c’est quand il était exposé au salon funéraire, je l’ai touché et là j’ai vu qu’il 

était très très froid. Là ça m’a fait un gros choc je me rappelle et puis je n’arrêtais pas de 

dire « réveille-toi papa, tu sais, il y a plein de monde, réveille-toi », mais là je pense que je 

comprenais qu’il y avait quelque chose de bizarre qui se passait. (Charles) 

La confusion mentionnée par Charles peut être expliquée par son jeune âge au moment de la perte, 

puisque comme évoqué dans le cadre théorique, la compréhension du concept de mort s’effectue 

généralement plus tardivement dans l’enfance. Toutefois, Charles évoque que lorsqu’il tentait 

d’avoir plus d’explications pour éclairer sa compréhension des évènements ou tout simplement 

exprimer sa peine, il se retrouvait confronté à un certain silence au sein de la famille.  

Ma mère n’est pas tant facile à parler de ses émotions, de ce qu’elle vit et tout ça. […] Je 

voyais qu’elle n’était pas tant à l’aise, fait que je n’osais pas trop l’aborder. Quand je le 

faisais, elle était un peu froide ou elle ne montrait pas trop ses émotions. […] Quand 

j’essayais des fois, je voyais que ça ne donnait pas grand-chose, on n’allait pas loin avec 

ça, fait que c’était un peu décevant aussi parce que je ne pouvais pas en parler à grand 

monde. Je me disais « j’aimerais ça en parler avec ma mère, car elle l’a vécu », mais c’était 

trop dur et puis elle n’était pas à l’aise, fait que je n’osais pas trop. (Charles) 
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En faisant plus spécifiquement référence à son frère, Charles explique : 

J’ai essayé des fois aussi et lui aussi il n’est pas facile avec ses émotions. Il n’était jamais 

très à l’aise, même des fois il ne voulait juste pas en parler, alors j’évitais d’aborder le 

sujet. Fait que je n’avais personne à qui en parler, à part du monde qui ne l’a pas vécu 

comme mon amie proche. (Charles) 

L’absence de discours autour de la perte de son père semble avoir été intégrée par Charles qui, à 

son tour, évoque avoir peu parlé de la perte au cours des années qui ont suivi.  

Je n’aimais pas vraiment parler de moi, de mes sentiments ou de comment je me sentais et 

de ce que j’avais vécu. (Charles) 

Le modèle que j’avais, ce sont des personnes qui n’en parlent pas, mon frère, ma mère, ma 

grand-mère, mon oncle. On dirait que c’est du monde qui ne montre pas leurs émotions, 

qui ne les vivent pas, fait que j’ai eu que ça comme modèle, fait que je suppose que j’ai 

continué, j’ai pris ça comme exemple. […] Quand j’essayais d’en parler, je ne me faisais 

pas dire que c’était mal, mais ce n’était pas très réceptif comme accueil, fait que j’ai vu 

que ce n’était pas la bonne chose à faire, c’est pour ça que je suis devenu comme ça, mais 

je me suis rendu compte dans les dernières années que ce n’était pas une bonne chose non 

plus. (Charles) 

4.1.1.1.2  Caractère traumatique de la perte pour Charles 

D’autre part, le récit de Charles comporte plusieurs éléments reflétant le caractère traumatique de 

la mort de son père. Il décrit en effet la perte comme un moment charnière, ce qui illustre bien, 

selon nous, l’idée de rupture de la continuité sur le plan temporel évoquée plus haut dans le modèle 

de Barrois (1988) en référence aux ruptures impliquées par un traumatisme psychique. 

On dirait que tout part de là, de ce moment-là et puis de tout ce qui a découlé de la perte 

de mon père. (Charles) 
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Juste le fait de perdre un père c’était juste traumatisant en soi parce que je n’aurais jamais 

su ce que c’est d’avoir un père, et je ne le saurais jamais parce qu’on a juste une vie et je 

serais passé à côté de ça. (Charles) 

L’extrait suivant suggère même un impact au niveau identitaire, causé par la perte.  

C’est comme s’il y avait une petite partie de moi qui avait comme été brisée ou enlevée à 

ce moment-là. (Charles) 

4.1.1.1.3  Impact sur la personnalité de Charles 

Sur le plan de la personnalité, plusieurs manifestations de traumatisme sont apparues chez Charles 

à la suite de la perte de son père, telles qu’une confiance en soi amoindrie, une introversion, et une 

tendance au retrait qui s’est traduite notamment par l’envie de ne pas déranger à la maison comme 

à l’école.  

Je pense que je me suis développé une identité très négative de moi […] D’avoir une figure 

masculine, un père, je pense que ça m’aurait aussi développé, le développement de mon 

identité, comment je me perçois, comment je me vois. (Charles) 

J’ai l’impression que ça a accentué beaucoup un côté très introverti, qui n’a pas beaucoup 

de vie. (Charles) 

Je ne voulais pas déranger. Je pense que je comptais plus sur moi-même pour faire mes 

choses ou même mes devoirs. Quand j’avais des questions, j’étais peut-être moins porté à 

demander de l’aide. (Charles) 

Plus spécifiquement, un sentiment d’infériorité ressort du récit de Charles, qui évoque une faible 

estime personnelle. 

C’est l’âge où tu construis ton identité, à l’adolescence. Je pense que je me suis développé 

une identité très négative de moi, je pense que je n’avais pas confiance en moi ou d’estime. 

Je ne me trouvais pas beau, je ne m’aimais pas, je pense, à cause de toutes ces expériences-

là, négatives. (Charles) 
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Il nuance toutefois ses propos, en précisant que c’est son estime personnelle qui a été affectée 

négativement plutôt que son sentiment de compétence. 

Au niveau personnel je n’avais pas beaucoup d’estime de moi, mais je pense que j’ai quand 

même confiance en moi pour faire des choses, des activités, des loisirs, au niveau scolaire 

accomplir des choses, tout ce qui n’est pas interne, mais plus externe. (Charles) 

Charles mentionne également le développement de plusieurs qualités, telles que l’empathie ou 

encore un sens accru des responsabilités, qu’il attribue à cet évènement.  

J’ai de bonnes capacités d’empathie à cause de ça, de me mettre à la place des autres et 

de mieux comprendre parce que j’ai vécu moi aussi des expériences difficiles. (Charles) 

Ça m’a fait énormément murir et pis devenir très responsable très tôt parce que j’avais un 

père absent et une mère très malade, fait que j’ai dû prendre très tôt en charge des 

responsabilités et des choses à faire à ma maison. […] Juste pour illustrer ça, aux 

funérailles quand on a quitté l’église, j’ai dit à ma mère « maintenant c’est moi qui vais 

m’occuper de toi ». (Charles) 

Toutefois, il nuance les bénéfices d’avoir développé un sens des responsabilités à un jeune âge, en 

évoquant que cela a alimenté un sentiment de décalage vis-à-vis de ses pairs, tel qu’évoqué plus 

bas.   

Mais en même temps l’être trop (responsabilisé) ou à un trop jeune âge, ça a des effets un 

peu néfastes. […] J’ai l’impression de ne jamais être… de ne jamais communiquer avec les 

gens de mon âge, de tout le temps me sentir plus vieux qu’eux finalement. C’est vrai que ça 

a des effets positifs, mais en même temps des effets néfastes on peut dire. […] Il y a comme 

deux côtés de la médaille. (Charles) 

Pour illustrer le profond changement identitaire engendré par la perte de son père, Charles évoque 

une certaine cassure qui pourrait suggérer une forme de rupture, trouvant son origine dans 

l’évènement de perte vécu.  
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Et puis c’est comme s’il y avait une petite partie de moi qui avait comme été brisée ou 

enlevée à ce moment-là et puis c’est juste que tu apprends à vivre avec. (Charles) 

4.1.1.1.4  Changements sur la vision du monde de Charles   

Charles relate également dans son récit les changements occasionnés par la perte de son père sur 

sa vision du monde. Ici, un lien peut aussi être fait avec le modèle de Barrois (1988) à propos des 

traumatismes psychiques et la notion de rupture du sens donné à la vie.   

C’est traumatisant cette perte-là parce que ça a changé tellement de… je pense ma vision 

du monde. (Charles) 

De même, il transparaît dans le récit de Charles une sorte de perte de repères, comme si le décès 

de son père avait eu un impact sur l’imaginaire ou encore sur la capacité de Charles à se projeter 

dans l’avenir. Là encore, en référence au modèle de Barrois (1988), c’est d’une part la rupture du 

sens donné à la vie, plus particulièrement le sens de la paternité, qui peut transparaître. On peut 

d’autre part observer dans les propos de Charles une rupture des liens avec le monde, puisque 

Charles a vécu des ruptures objectives avec la perte de son père et de son demi-frère, mais aussi 

une rupture plus symbolique avec le père et avec ce que représente un père, sa fonction, son rôle.  

Je me dis plus tard si je veux des enfants, je n’ai même pas de modèle, je ne sais pas. J’ai 

eu ma mère c’est sûr, mais c’est… c’est dur en soi. (Charles) 

4.1.1.1.5  Conséquences sur l’environnement familial de Charles 

Finalement, subséquemment au décès de son père, Charles est allé vivre avec sa grand-mère 

maternelle, étant donné que sa mère était très malade et qu’elle a dû être hospitalisée pendant 

plusieurs semaines. Charles a ainsi vécu pendant un mois, seul avec sa grand-mère, au domicile de 

cette dernière, puis à sa sortie d’hôpital, sa mère les a rejoints. Après six mois de vie à trois au 

domicile de la grand-mère de Charles, ce dernier et sa mère ont emménagé dans un nouvel 

appartement. Charles décrit ces quelques mois comme empreints d’instabilité et d’importants 

bouleversements. En référence au cadre théorique relatif aux ruptures de Barrois (1988), on 

pourrait évoquer plusieurs ruptures dans la relation contenant-contenu, soit des ruptures de l’espace 
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avec des déménagements consécutifs pour le petit Charles âgé de seulement cinq ans à l’époque. 

En référence au moment où il a quitté le domicile de sa grand-mère pour emménager dans un 

nouvel appartement, Charles utilise le terme « déraciné » pour faire référence à cette nouvelle 

rupture.  

C’était quand même très… un peu triste d’être un peu déraciné, mais je m’y suis rapidement 

fait parce que je n’avais pas vraiment le choix non plus, mais on était bien aussi comme 

dans une maison là-bas avec ma mère. (Charles) 

On peut également constater des ruptures de liens avec le monde, puisque la composition du foyer 

familial a elle aussi été fortement impactée. En effet, Charles a d’abord été séparé de sa mère 

temporairement du fait de son hospitalisation, mais également de son demi-frère du fait qu’il ne 

vivait désormais plus sous le même toit que Charles, puis de sa grand-mère lorsqu’il a emménagé 

avec sa mère dans un nouvel appartement.  

Quand il est décédé […] j’ai été comme élevé par ma grand-mère, et là ma mère est 

revenue, et puis on a été six mois au moins chez ma grand-mère, parce que ma mère était 

très très malade. […] ça a comme changé ou bouleversé beaucoup de choses parce que là 

mon père était décédé, j’avais une mère qui n’était plus présente non plus vraiment, qui 

était plus disponible parce qu’elle était très malade elle-même et puis je vivais plus chez 

nous, je vivais plus avec mon frère, j’étais plus élevé par la même personne. (Charles) 

4.1.1.2 Expérience scolaire de Charles en lien avec la perte 

Les résultats présentés ci-dessous reflètent l’expérience scolaire de Charles à la suite du décès de 

son père. Dans son récit, il explique les changements qui ont succédé à la perte sur le plan des 

comportements à l’école, de sa motivation scolaire ou encore du rendement scolaire. Le parcours 

scolaire a été négativement teinté par des épisodes d’intimidation, autant au primaire qu’au 

secondaire, ce qui semble avoir grandement impacté sa relation à l’école.  
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4.1.1.2.1  Changement d’école de Charles 

Le décès du père de Charles a engendré plusieurs bouleversements dans le quotidien de Charles, et 

notamment un changement d’école conséquent au changement de domicile évoqué plus haut.  

Oui parce qu’à la maternelle, j’étais à [nom de l’école], parce que c’est là qu’on habitait 

dans le secteur, et là on a changé de secteur pour [nom du nouveau quartier], l’autre coin 

de Québec, donc j’ai changé pour l’école primaire de [nom de la nouvelle école]. (Charles) 

4.1.1.2.2  Santé mentale et physique de Charles à l’école 

Charles évoque par ailleurs l’apparition de plusieurs maux physiques, quelque temps après le décès 

de son père, qu’il décrit comme psychosomatiques.  

Je devais aller au service de garde parce que j’avais des maux de tête, parfois j’avais des 

maux de ventre, j’avais un peu des problèmes somatiques aussi […]. Je me rappelle 

clairement qu’il y a des moments où je n’étais pas avec les autres à cause de maux ou de 

problèmes.  

Certains enjeux se sont présentés sur le plan psychologique plus tard dans l’enfance de Charles qui 

relate avoir ressenti un mal-être à la suite de la perte, sans toutefois pouvoir identifier 

spécifiquement à quoi celui-ci était lié.  

Je n’allais pas bien et je ne comprenais pas trop pourquoi et puis ça faisait plusieurs années 

que ça durait. (Charles) 

On dirait que quand je pense à ça, ça me fait juste rappeler comment j’étais cette époque-

là et ça me rappelle juste beaucoup de souffrances. (Charles) 

4.1.1.2.3  Engagement et motivation scolaire de Charles 

Sur le plan de l’engagement et de la motivation scolaire, Charles explique que pendant plusieurs 

années, il n’aimait pas l’école. Il mentionne par ailleurs comment son engagement scolaire a changé 

une fois que divers enjeux personnels et interpersonnels, ayant découlé de la perte (intimidation, 
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sentiment de différence, difficultés à développer un sentiment d’appartenance, etc.), et qui avaient 

teinté négativement la relation à l’école de Charles, se sont estompés. 

Je n’aimais pas vraiment ça l’école et puis je n’étais pas bien, mais ça s’est réglé vers 

secondaire quatre ou cinq quand j’ai commencé à avoir une meilleure santé et puis à avoir 

moins de problèmes de santé, à avoir aussi des amis […] Et puis là mes réussites 

académiques étaient meilleures, ça me plaisait plus d’aller à l’école, je m’entendais mieux 

avec le monde. (Charles) 

Par ailleurs, Charles souligne l’écart qu’il a ressenti sur le plan de l’encadrement scolaire par 

rapport à ce qu’il vivait dans le contexte familial. En effet, Charles souligne un sentiment de 

décalage entre le niveau de responsabilité qui lui était confié à la maison et l’encadrement donné à 

l’école. 

Au primaire et au secondaire, je me sentais un peu oppressé, car je trouvais qu’ils nous 

encadraient trop. Vraiment. Je ne me sentais pas assez libre, pas assez capable de faire 

mes choses par moi-même. […] Je me sentais comme infantilisé, parce que dans ma tête 

c’est « je suis capable de me débrouiller par moi-même » […]. Peut-être qu’en fait c’est 

normal à cet âge-là d’avoir tout ce cadre-là, peut-être pour les autres ça leur convenait, 

moi en tout cas ça se confrontait avec mon expérience personnelle familiale à la maison. 

[…] Clairement c’était une grande différence entre les deux mondes. (Charles) 

4.1.1.2.4  Rendement scolaire de Charles 

En lien avec ses résultats scolaires, Charles évoque que ces derniers n’ont pas particulièrement été 

affectés par la perte, notamment étant donné que la perte a eu lieu lorsqu’il était à la maternelle où 

les performances scolaires ne sont pas encore systématiquement évaluées. Au primaire, le 

rendement scolaire semble avoir été bon et il évoque certaines difficultés au secondaire, mais qui 

ne semblent pas avoir impacté significativement son parcours scolaire.  

Pour les apprentissages, je pense que ça allait quand même grosso modo, parce qu’à la 

maternelle il y a beaucoup de jeux. (Charles) 
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Au niveau scolaire et réussite académique, au primaire ça allait. Au secondaire, j’ai eu 

plus de difficultés, mais ça dépendait des matières. J’avais de la misère, des difficultés en 

maths et puis en sciences. […], mais je n’ai jamais doublé, j’ai toujours réussi mes cours. 

(Charles) 

4.1.1.3 Expérience sociale de Charles 

Les résultats présentés maintenant abordent l’expérience sociale de Charles après la perte de son 

père, en faisant notamment référence à la moindre disponibilité, aussi bien physique que 

psychologique, de la mère de Charles après la perte, ainsi qu’aux relations de ce dernier avec sa 

famille, ses pairs et ses amis. 

4.1.1.3.1  Relations familiales de Charles 

En évoquant sa mère, Charles mentionne le manque de disponibilité physique et psychologique de 

cette dernière à la suite du décès de son père, et ce, notamment parce qu’elle a développé une 

maladie auto-immune limitant ses capacités d’implication parentale. Cela a eu un impact d’une 

part sur la composition du foyer, comme mentionné plus haut, mais aussi sur la répartition des 

responsabilités familiales, ce qu’évoque Charles ici. Au regard du modèle de Barrois (1988), on 

peut interpréter ces changements comme des ruptures de la continuité pour Charles, puisque la 

mort de son père est venue marquer un « avant » et un « après ».  

Ce n’était pas une période facile de cinq à dix-sept ans parce que j’avais un père absent et 

une mère qui était malade, et puis ce n’était pas évident, il fallait presque que je m’en 

occupe aussi. […] Je voulais l’aider et atténuer un peu son fardeau. […]. Je me rappelle 

que j’étais beaucoup impliqué dans les tâches de la maison parce qu’il y avait juste ma 

mère et moi et puis ma mère était malade. (Charles) 

Charles explique aussi comment l’absence de son père s’est doublement faite ressentir vis-à-vis de 

la maladie de sa mère. Les propos de Charles laissent penser qu’il se sentait comme orphelin des 

deux parents. Là encore, en référence au modèle de Barrois (1988), on peut supposer que Charles 

ait vécu, en plus de la perte objective de son père, une rupture symbolique des liens avec sa mère, 



 

109 

 

son rôle et sa fonction, dans la mesure où elle n’était plus capable d’assurer l’entièreté de ses 

responsabilités maternelles. 

J’avais l’impression de ne pas avoir trop de parents là et disponible, et ça aurait peut-être 

été compensé si mon père avait été là, j’aurais ressenti que j’avais un parent qui était là. 

Alors que là j’avais un père mort et une mère un peu absente. (Charles) 

Sur le plan relationnel, Charles relate comment le décès de son père a impacté sa relation avec sa 

mère dans les mois et les années qui ont suivi. Il décrit qu’il démontrait plusieurs inquiétudes 

lorsqu’il devait être séparé temporairement de sa mère, laissant paraître une certaine peur de perdre 

le parent restant.  

J’avais très peur quand ma mère partait, si elle devait quitter la maison, j’avais tout le 

temps peur qu’elle ne revienne pas et puis ça a quand même duré longtemps, moins en 

intensité par les années, mais c’était présent quand même. […] [Jusqu’à] au moins sept, 

huit ans. Ce n’était pas tout le temps quand elle partait, mais je me rappelle que ça 

m’arrivait même à l’autre maison quand j’étais plus vieux, quand elle partait, j’avais peur 

qu’elle ne revienne pas […], qu’il lui arrive quelque chose. Je sais que quand j’avais cinq 

ans, quand on était chez ma grand-mère, c’était vraiment à chaque fois qu’elle partait que 

j’avais vraiment peur. (Charles) 

De même, les changements de domicile nommés plus haut ont modifiés les dynamiques 

interpersonnelles entre les membres de la famille, aussi bien au sein de la famille nucléaire 

qu’élargie. Par exemple, Charles décrit comment le décès de son père a influencé sa relation avec 

son demi-frère. Au regard du modèle de Barrois (1988), on peut là encore déceler une rupture de 

liens fraternels.  

Ça a changé quelque chose parce que j’avais l’habitude d’avoir un frère chaque semaine 

et puis là le fait qu’il soit avec sa mère et qu’en plus il y avait quand même une bonne 

différence d’âge […] fait qu’on s’est beaucoup perdus de vue. Je ne le considère pas 

comme… je le vois et on a une belle relation, mais je ne considère pas qu’on est proches. 

Ce qui est un peu plate, parce que quand on était jeunes, on l’était beaucoup, avant que 
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tout ça se produise, mais c’est comme si ça a brisé, on dirait que ça a brisé beaucoup de 

choses cet élément-là (le décès de son père). (Charles) 

À cause de ça (le décès de son père), avec mon frère, on s’est beaucoup éloignés et puis il 

a eu des problèmes, fait que je me suis peut-être senti un peu abandonné par lui. (Charles) 

Charles mentionne également l’impact qu’a eu le décès de son père sur ses liens avec sa famille 

élargie, dont les membres vivaient tous dans la même ville que Charles et sa mère. Il décrit que ses 

tantes et cousins ont occupé une place centrale dans les premières années qui ont suivi la perte, 

mais qu’au fil des années, les relations se sont distendues et il s’est senti mis de côté par le reste de 

sa famille paternelle qui se réunissait sans convier sa mère, son demi-frère ou lui.  

On s’est toujours vu à Noël, des évènements, des mariages ou Pâques et puis je voyais 

beaucoup un cousin en particulier [Paul], qui est le fils d’une de mes tantes, lui je l’ai vue 

beaucoup pendant ma jeunesse. Dans le fond, la sœur de mon père, c’était ma marraine 

aussi et elle avait un fils qui s’appelait [Paul], fait que quand il (son père) est décédé et 

que ma mère était malade, je passais beaucoup de temps chez eux […]. Fait qu’on était 

proches, mais on dirait qu’ils sont devenus plus une petite famille, mes grands-parents avec 

leurs deux filles et leurs enfants et puis moi j’étais plus le côté de ma mère, maternel. On 

dirait que j’étais moins des fois… je faisais moins partie de la gang. Des fois, ils se faisaient 

des soupers avec juste mes grands-parents, mes tantes, leurs deux filles et les cousins, et 

puis mon frère et moi on n’était pas invités et je pense que ça m’a fait beaucoup de peine, 

c’était comme « on dirait qu’il est mort et je compte moins ou comme on est plus là ». 

(Charles) 

4.1.1.3.2  Relations sociales de Charles 

Sur le plan social, les relations interpersonnelles de Charles avec ses pairs ont également été 

impactées par la perte de son père. En lien avec le sens accru des responsabilités, il mentionne la 

perception d’un décalage vis-à-vis de ses pairs sur le plan de la maturité.  
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Je me suis toujours senti plus vieux, pas du même âge que les gens de mon âge. Je ne me 

sentais pas à leur même niveau […] je me sentais toujours plus mature, responsable, plus 

sage […]. On dirait que j’ai tellement dû en prendre tôt que je trouvais que les autres 

jeunes de mon âge faisaient plus jeunes et j’étais intéressé par les gens plus âgés, plus 

vieux, je me sentais plus à leur niveau. Ça fait que tu sens que tu es différent tout le temps 

des autres. C’est comme si depuis ce temps-là […] je ne faisais pas partie des autres ou je 

ne me sentais pas comme les autres dans ma façon d’être. (Charles) 

Le décalage vécu par rapport aux pairs vient nourrir le fait de se sentir incompris par les autres et 

donc une difficulté à développer un sentiment d’appartenance au groupe.  

Ils ne pouvaient pas vraiment comprendre ce que je vivais, surtout les jeunes de mon âge. 

Pour eux, ils ont tous deux parents, fait qu’ils ne peuvent pas vraiment comprendre. 

(Charles) 

C’est comme si je ne fitais jamais dans une gang ou l’autre jusqu’à ce que j’atteigne le 

secondaire quatre et cinq, ça a quand même pris plusieurs années. (Charles) 

Conséquemment au sentiment de décalage, de différence et d’être incompris, Charles laisse 

transparaître un sentiment de mise à l’écart, de solitude face à la perte, et rapporte avoir souffert 

d’intimidation de la part de ses pairs, autant au primaire qu’au secondaire.  

J’étais un peu tout seul à vivre ça (la perte), je n’avais pas grand monde à qui en parler. 

(Charles) 

J’ai vécu de l’intimidation au primaire comme au secondaire. […] Je pense que j’étais une 

cible facile parce que j’étais différent des autres, plus sérieux, plus à côté, ou moins comme 

tout le monde. (Charles) 

Par ailleurs, Charles évoque également avoir été victime d’intimidation de la part d’une enseignante 

au secondaire, en lien avec les absences répétées occasionnées par ses problèmes de santé.  
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Une enseignante en sciences m’intimidait beaucoup au point qu’on a dû demander au 

directeur d’intervenir pour qu’elle arrête parce qu’elle m’avait comme pris en grippe parce 

que c’est comme si j’étais souvent absent pour mes problèmes de santé et qu’elle le prenait 

mal et puis on disait qu’elle avait besoin d’une victime chaque année. Elle faisait beaucoup 

d’intimidation devant les autres et elle me ridiculisait, elle me traitait vraiment mal. 

(Charles) 

On note toutefois une certaine ambivalence dans le discours de Charles, qui se remémore 

positivement certains aspects socioémotionnels de son primaire, tout en évoquant la dureté de 

l’intimidation.  

Au niveau social et émotionnel, au primaire, ça allait bien, mais c’est sûr que j’ai eu des 

périodes d’intimidation qui étaient dures, et puis j’avais de la misère à aller à l’école et 

c’était dur sur le plan émotionnel. (Charles) 

Après avoir abordé l’expérience de Charles sous les aspects personnel, scolaire et social pour 

répondre au premier volet du premier objectif spécifique (OS1a) de cette étude, la prochaine section 

met en exergue les stratégies d’adaptation sollicitées par le participant de manière à répondre au 

deuxième volet du premier objectif spécifique (OS1b).  

4.1.1.4 Stratégies d’adaptation de Charles à la perte  

En lien avec le deuxième volet du premier objectif spécifique (OS1), nous soulignons dans cette 

section les stratégies d’adaptation mobilisées par Charles pour faire face au décès de son père, en 

faisant référence au modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003) présenté dans le cadre de 

référence.  

4.1.1.4.1  Stratégie de quête de sens de Charles 

Charles mentionne les nombreux questionnements occasionnés par la perte de son père l’amenant 

à cheminer vis-à-vis de la perte. Au regard du modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), 

on peut rattacher les propos de Charles à une stratégie de quête de sens nourrie par une volonté de 

comprendre pourquoi l’évènement est arrivé.  
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Parce que toutes les années après qu’il soit décédé, pendant longtemps je me suis toujours 

demandé « pourquoi ? Pourquoi ? » et il n’y a pas de pourquoi, parce dans le fond, même 

si les médecins disaient que ça n’arrivait jamais que quelqu’un dans la trentaine ait un 

cancer du poumon alors qu’il n’a pas fumé, et puis il y a avait probablement peu de chance 

que ça arrive. Et même s’il avait le cancer, il y avait des gens qui arrivaient quand même 

à être opérés et lui c’était placé à côté du cœur, fait qu’il ne pouvait pas l’opérer et ça aussi 

c’est très rare, fait que c’est une accumulation de trucs qui… ça ne fait pas sens. Je pense 

qu’on ne saura jamais et il n’y a pas vraiment de pourquoi. J’ai juste appris que la vie, ça 

ne fait pas toujours de sens ce qui arrive. (Charles) 

En outre, en abordant la question de ses choix d’études en psychologie, Charles démontre une 

certaine réflexion autour du sens de ses choix par rapport à la perte qu’il a vécue. Dans ses propos, 

on peut supposer que ses choix d’études aient soutenu une tentative de reconstruction du sens perdu 

par la perte traumatique.  

Je me rappelle que ça fait depuis l’âge de 12 ans que je sais que je veux être dans le 

domaine de la psychologie et puis ça n’a jamais changé donc je me disais qu’il y avait des 

raisons. Je pense que j’ai toujours voulu essayer de comprendre […] J’ai toujours été 

quelqu’un de très curieux, très observateur […] sérieux, responsable, mature […]. Ce sont 

toutes des qualités que ça prend pour ce domaine-là un peu, la curiosité, l’observation, être 

intéressé par l’être humain, comprendre le monde qui nous entoure, fait que je pense que 

ma personnalité, qui j’étais, m’a amené à aimer ce domaine-là en particulier. Aussi peut-

être un peu mon histoire personnelle, car j’ai vécu quand même de grosses choses, fait que 

[…] j’ai, je pense, de bonnes capacités d’empathie à cause de ça, et puis plus me mettre à 

la place des autres, mieux comprendre parce que j’ai vécu moi aussi des expériences 

difficiles fait que peut-être c’est ça qui m’a amené à m’intéresser à ce domaine-là et à 

vouloir être dans ce domaine-là. (Charles) 
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4.1.1.4.2  Stratégie d’expression émotionnelle de Charles 

Au cours des échanges, Charles décrit précisément le choc qu’il a ressenti lors des funérailles de 

son père, la tristesse qui s’est exprimée à travers ses pleurs, et comment il a réussi à intégrer la 

perte à son récit de vie, en gardant toujours une certaine blessure. On peut faire le lien ici avec la 

stratégie d’expression émotionnelle, figurant dans le modèle de Skinner et de ses collaborateurs 

(2003) puisque Charles met en évidence que ses pleurs ont contribué à ce qu’il se sente mieux vis-

à-vis de la perte. Il caractérise d’ailleurs lui-même cette expression émotionnelle de thérapeutique.  

Je pense qu’un évènement déclencheur, ce qui m’a aidé à comprendre c’est quand il était 

exposé au salon funéraire, je l’ai touché et là j’ai vu qu’il était très très froid. Là ça m’a 

fait un gros choc je me rappelle et puis je n’arrêtais pas de dire : « réveille-toi papa, tu sais 

il y a plein de monde, réveille-toi ». (Charles) 

Quand il est décédé cette année en juin, j’ai eu beaucoup de peine et puis je me même senti 

pas bien pendant quelques jours, j’ai même pleuré et puis tout ça, mais quelque part on 

dirait que c’est comme positif ou un peu thérapeutique. J’ai tellement mis mes émotions et 

puis ce que je pensais tout ça un peu de côté et là je me permettais de le vivre. (Charles) 

De plus, dans son récit, Charles évoque l’apparition de maux physiques au primaire, tel qu’illustré 

dans le premier extrait ci-dessous. Puis, les maux physiques semblent avoir perdurés au cours des 

années suivantes à l’adolescence, sous différentes formes, notamment des migraines. Dans ses 

propos, il explicite clairement le lien avec une certaine détresse psychologique. Ce faisant, on 

pourrait rattacher cela à une stratégie d’expression émotionnelle au sens du modèle de Skinner et 

de ses collaborateurs (2003). Toutefois, notons que la mobilisation de cette stratégie d’adaptation 

identifiée par Charles semble avoir eu des conséquences néfastes sur son adaptation scolaire et 

sociale, telles que des absences scolaires, un sentiment de différence vis-à-vis des pairs, ou encore 

de l’intimidation.  

Je me rappelle qu’à des moments des gens allaient faire des activités et puis moi je ne 

venais pas, je me rappelle que je devais aller au service de garde parce que j’avais des 
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maux de tête, parfois j’avais des maux de ventre, j’avais un peu des problèmes somatiques 

aussi ou de la tristesse aussi à des moments. (Charles) 

Je me rappelle à une époque, en secondaire deux ou trois, je pouvais avoir cinq migraines 

par semaine. Puis je pense de mes dix, onze ans, à mes seize ans au moins, j’ai souffert 

énormément de migraines, énormément, énormément de migraines. Et puis en rétrospective 

quand j’y repense, ça a comme cessé quand j’ai commencé à aller mieux vers le secondaire 

quatre ou cinq. Mieux avec ma personne tant au niveau psychologique que physique, 

j’allais mieux et là, on dirait que tous mes troubles et mes problèmes se sont atténués 

graduellement à ce moment-là. […]. Je sais que j’ai beaucoup réagi, il y a eu beaucoup de 

syndromes physiques où il n’y avait pas nécessairement d’explications. Parce que mon 

problème à la jambe droite, ce n’est pas vraiment nécessairement supposé causer des 

migraines là. Donc j’ai l’impression peut-être qu’il y avait quelque chose qui somatisait un 

peu là. (Charles) 

En référence aux symptômes psychosomatiques mentionnés plus haut, Charles explique :  

C’était une façon de réagir à tout ce qui se passait dans ma vie là, et il s’en passait 

beaucoup. Je pense que l’année de la maternelle ça a été l’année la plus significative à ce 

niveau-là. […] J’essayais de naviguer dans cette nouvelle réalité-là et je ne comprenais 

pas tout ce qu’il se passait, fait que quand tu es enfant ça peut se manifester soit par des 

problèmes un peu plus de comportements ou des problèmes somatiques ou psychologiques 

cette année-là en particulier. Mais l’année qui a suivi la maternelle, peut-être c’était moins 

pire quand j’ai changé d’école la première année, la deuxième année tout ça c’était moins 

présent. (Charles) 

4.1.1.4.3  Stratégie de recherche de réconfort de Charles 

En outre, Charles fait référence aux services psychologiques qu’il a cherchés après plusieurs années 

de mal-être. Il mentionne qu’il n’a pas reçu de soutien psychologique après la perte, et a finalement 

consulté une psychologue à l’âge de vingt ans, soit quinze années après la perte de son père. Il 

souligne que ces services psychologiques, bien que reçus tardivement, l’ont amené à comprendre 
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plusieurs aspects de son histoire personnelle, incluant notamment la perte de son père. Les propos 

de Charles font écho à ce que Skinner et ses collaborateurs (2003) identifient comme recherche de 

réconfort.  

J’ai comme vu une psychologue quand j’ai commencé l’université […] en 2016, ça fait 

quatre ans, pendant un an parce que je n’allais pas bien, et puis je ne comprenais pas trop 

pourquoi, et puis ça faisait plusieurs années que ça durait et j’ai comme réalisé […] [que] 

beaucoup de choses […] découlaient de ça, comme à la base. (Charles) 

4.1.1.4.4  Stratégie d’évitement des autres de Charles   

Plus généralement, Charles explique que la perte de son père a selon lui engendré une certaine 

méfiance vis-à-vis des hommes, considérés comme peu fiables, car susceptibles de l’abandonner. 

On peut y voir ici une forme d’évitement des autres, spécifiquement des hommes ici, au regard du 

modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003). Charles précise d’ailleurs que la perte de son 

oncle est venue renforcer cette méfiance vis-à-vis des hommes.  

J’ai comme une méfiance qui s’est installée à travers le temps envers les hommes et ça a 

commencé quand mon père est parti parce que je crois que je me suis senti comme 

abandonné […] j’avais comme pas confiance vraiment aux hommes, je me méfiais un peu, 

je n’étais pas tant à l’aise, et puis c’est ça, c’est comme si je me sentais vraiment bien avec 

les femmes, comme en confiance, puisque c’est plus elles… j’ai juste eu des modèles femmes 

tout le temps, tant dans mes cours que dans ma famille. (Charles) 

On a un oncle qui est le frère de ma mère qui a comme quitté la famille de nulle part il y a 

dix ou quinze ans. Fait que c’est comme plein de modèles d’hommes qui partent ou qui s’en 

vont, et puis je pense que c’est parti de mon père. (Charles) 

À ce sujet, Charles mentionne explicitement le rôle qu’a pu jouer cette méfiance envers les hommes 

dans ses choix amicaux, tournés majoritairement vers les filles. On peut ici faire un lien avec le 

sentiment d’abandon perçu par Charles de la part de son demi-frère, évoqué précédemment, et qui 

pourrait avoir également nourri sa méfiance envers les hommes.  
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Je me rejoignais peut-être plus avec les filles et puis aussi j’avais plus de méfiance, je me 

sentais moins à l’aise avec les gars parce que j’avais moins eu d’opportunités de 

développer des liens avec des gars, affectifs, et tout ça. (Charles) 

4.1.1.4.5  Stratégie de distraction de Charles vers les activités scolaires  

L’engagement de Charles dans les activités scolaires semble avoir constitué une stratégie de 

distraction au sens du modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), en lui permettant de 

détourner son attention de la perte et de ses conséquences, en se consacrant aux activités scolaires. 

En outre, cela l’a amené à vivre des succès scolaires qui lui ont permis de compenser les 

vulnérabilités en lien avec son estime personnelle et de reconstruire une confiance en soi ébranlée 

par la perte.  

Fait que tout ça (les succès scolaires et professionnels), ça me donnait plus de confiance 

en moi, de me rendre compte, en tout cas au niveau professionnel. Au niveau personnel, 

j’avais moins confiance en moi, mais au niveau professionnel, j’ai développé quand même 

une bonne confiance en moi, ça m’a aidé et puis je pense que ça m’a aidé au niveau 

personnel à me faire plus confiance et puis à voir peut-être… peut-être pas que je vaux 

quelque chose, c’est peut-être trop intense, mais que je peux avoir du succès. (Charles) 

4.1.1.4.6  Stratégie de restructuration cognitive de Charles  

Charles énonce également le fait que la perte ait eu un impact sur sa manière de concevoir le monde, 

ce qui laisse supposer une stratégie de restructuration cognitive en lien avec le modèle de Skinner 

et de ses collaborateurs (2003). En effet, Charles semble porter un regard positif sur sa trajectoire 

d’adaptation, qu’il juge comme résiliente. Il souligne sa persévérance, sa combativité et ses 

compétences personnelles pour soutenir ses propos. Là encore, on peut y voir une stratégie de 

restructuration cognitive lui permettant de mettre l’accent sur les aspects positifs de sa trajectoire.  

Je considère que j’ai de bonnes capacités de résilience parce que je suis quand même fier 

d’où je suis rendu et de tout ce que j’ai été capable d’accomplir. Malgré toute l’adversité 

et les problèmes que j’ai eus, j’ai quand même continué à foncer, et puis j’aurais pu tout 
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arrêter, ou avoir des problèmes et je trouve que je me suis quand même bien débrouillé 

malgré tout. (Charles) 

4.1.1.4.7  Stratégie d’acceptation de la perte de Charles  

Finalement, Charles semble être passé par plusieurs émotions, évoquées plus haut, qui sous-tendent 

le processus du travail de deuil, pour finalement tenter d’accepter la perte de son père à la suite de 

son décès. Les propos de Charles semblent refléter une stratégie d’acceptation, au regard du modèle 

de Skinner et de ses collaborateurs (2003), puisqu’il s’est ajusté à la réalité de la perte.  

Pour le moment j’ai l’impression que c’est comme si j’étais passé à autre chose, mais c’est 

quelque chose qui est toujours là. […] C’est juste que tu apprends à vivre avec. (Charles) 

J’ai compris que des fois dans la vie il y a des choses qui ne font juste pas de sens. (Charles) 

Après avoir présenté les différentes stratégies sollicitées par Charles (OS1b), dans la prochaine 

section, nous mettons en lumière les éléments ayant soutenu son adaptation, afin d’adresser le 

deuxième objectif spécifique (OS2) de cette étude.  

4.1.1.5 Éléments ayant soutenu l’adaptation de Charles 

Pour répondre au deuxième objectif spécifique de notre étude, qui vise à dégager les éléments 

individuels et environnementaux soutenant une adaptation scolaire et sociale positive chez les 

jeunes ayant perdu une figure d’attachement (OS2), nous présentons dans cette section les résultats 

en lien avec les éléments individuels et environnementaux ayant influencé positivement la 

trajectoire adaptative de Charles. Ce dernier évoque dans son récit des éléments en lien avec le 

soutien familial, le soutien reçu à l’école, ainsi que le soutien du réseau social.  

4.1.1.5.1  Soutien familial reçu par Charles 

Lorsqu’on demande à Charles ce qui selon lui aurait pu influencer positivement sa trajectoire 

adaptative, il évoque l’affection de sa mère, qui l’a soutenu face à la perte de son père, ainsi que 

ses proches.   
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D’avoir eu ma mère, une mère aimante qui m’a toujours beaucoup aimé et qui m’a 

beaucoup soutenu malgré tout […] et des bons proches. (Charles) 

4.1.1.5.2  Soutien à l’école reçu par Charles 

Un autre élément ayant permis de soutenir l’adaptation de Charles semble avoir été le fait qu’à la 

rentrée qui a suivi le décès de son père décédé en juin, l’enseignant était au courant de la situation, 

et qu’il a démontré une attitude compréhensive vis-à-vis des répercussions comportementales 

observées.  

Mon père est décédé en juin, puis en septembre, j’ai commencé la maternelle. C’était un 

enseignant homme qui était mon enseignant de maternelle et je me rappelle qu’à cet 

automne-là, j’ai eu des comportements un peu bizarres, je pense que j’essayais de traverser 

tout ça en ne comprenant pas tout ce qui se passait. […] Je sais que ma mère, en tout cas 

ma famille, lui avait dit que je venais de perdre mon père et puis que c’était peut-être un 

peu pour ça que je réagissais à tout ça […] Je pense qu’il comprenait tout à fait et il avait 

été gentil et il prenait en considération tout ça. (Charles) 

Charles se remémore d’ailleurs son enseignant comme une figure de confiance, qui semble avoir 

fourni un modèle masculin positif à Charles.  

Je lui faisais beaucoup confiance, et j’étais content qu’il le sache en tout cas, je me sentais 

plus en sécurité. Parce que c’était un homme et je venais de perdre mon père, j’avais 

comme un attachement avec lui. (Charles) 

4.1.1.5.3  Soutien au sein du réseau social reçu par Charles 

Sur le plan social, Charles mentionne avoir développé des amitiés significatives et valorisantes, en 

dehors du cercle familial, qui ont joué selon lui un rôle particulièrement protecteur dans son 

parcours.  

Avoir un soutien social, ça je pense que ça a été vraiment essentiel parce qu’au final je me 

suis quand même bien développé, je suis à l’école, ça va bien, je ne suis pas dans une 
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situation problématique, fait que ça va bien mes choses, et je pense que c’est en grande 

partie parce que j’ai un bon réseau social, fait que ça, c’est positif. (Charles) 

D’ailleurs, Charles nomme plus particulièrement une de ses amies [Zoé], qu’il a rencontrée 

lorsqu’il est allé vivre chez sa grand-mère à la suite du décès de son père, et avec laquelle il a créé 

des liens forts. Leur amitié semble avoir joué un rôle prépondérant dans la trajectoire de Charles, 

qui évoque s’être senti compris et soutenu par [Zoé].  

Quand on est allés vivre chez ma grand-mère à l’été 2001, deux maisons accolées à chez 

elle, il y avait deux parents avec leur fille qui s’appelle [Zoé]. […] Puis on est devenus 

amis instantanément […]. C’est ma meilleure amie depuis dix-neuf ans maintenant. Fait 

que ça a été un élément positif, je l’ai rencontré au même moment (que la perte de son père) 

et on a vécu toute notre… dans le fond moi je la considère comme une sœur. […] On était 

pas mal inséparables. (Charles) 

Au primaire, elle était là aussi dans la même école que moi, on avait des amis tout ça, mais 

on se tenait beaucoup entre nous, on se sentait peut-être un peu différents des autres je ne 

sais pas trop, mais… dans notre façon de… notre humour, notre façon d’être, nos jeux, 

notre façon de penser, on se rejoignait beaucoup, beaucoup, beaucoup, fait qu’on était 

soudés. […] [Elle] a beaucoup pu me soutenir et puis être là. (Charles) 

Charles relate d’ailleurs que [Zoé] et lui avaient certains points en commun puisqu’elle avait, elle 

aussi, vécu certaines adversités dans la sphère familiale, ce qui lui a permis de mieux comprendre 

la réalité de Charles.  

Elle a vécu aussi beaucoup de choses, mais pas au même moment. Par exemple […] à 

l’adolescence quand elle avait quatorze, quinze ans, sa mère a développé un trouble 

bipolaire ou en tout cas c’était la première fois qu’elle n’allait pas bien et puis là elle a 

déménagé à Montréal et puis pas mon amie, mais sa mère. Elle a comme arrêté de l’élever 

à ce moment, fait que là c’est juste son père qui l’a élevé, fait que je pense qu’elle a vécu 

aussi comme des traumatismes en lien avec ses parents. Elle c’était avec sa mère, moi 

c’était avec mon père […]. Je pense qu’on a vécu peut-être à des moments différents 
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plusieurs choses différentes, mais on pouvait se rejoindre beaucoup à d’autres niveaux 

parce qu’on sentait qu’on était un peu les deux aussi en décalage avec les autres fait qu’elle 

avait une grande capacité d’écoute et d’empathie et puis moi aussi, même si elle n’avait 

pas vécu exactement les mêmes choses on pouvait bien se comprendre et se confier. 

(Charles) 

Charles fait également référence aux amitiés qu’il a développées plus tard dans sa vie, qui semblent 

avoir eu une fonction réparatrice, notamment sur le plan de l’estime personnelle.  

Je pense que c’est quand tu commences le cégep et l’université, tu gardes plus les gens 

dans ta vie qui sont vraiment importants pour toi […] avec qui tu te sens vraiment bien 

[…]. Je pense que ça aide à donner des ailes, parce qu’ils t’aident aussi à avoir… à refléter 

une bonne image de toi, parce qu’ils trouvent que tu es par exemple une super belle 

personne, que tu as plein de choses à offrir et tout ça, mais par exemple toi tu n’as pas cette 

image-là de toi-même. Fais que ça aide à essayer de croire, puis à avoir plus de confiance 

en toi et à penser « je ne dois pas être si pire ». (Charles) 

Après avoir mis en relief l’expérience personnelle, scolaire et sociale de Charles, ainsi que les 

stratégies d’adaptation qu’il a mobilisées pour faire face à la perte objective de son père, nous 

explorons dans la section suivante l’histoire de Cynthia.  

4.1.2 Cynthia (JB) 

Dans cette section, nous présentons le résumé du récit phénoménologique de Cynthia incluant des 

informations relatives au contexte familial avant la perte, aux circonstances de la perte, au contexte 

familial après la perte, ainsi qu’au contexte scolaire et social subséquent à la perte. Nous présentons 

ensuite les résultats en lien avec le récit de vie de Cynthia, en ce qui a trait aux deux premiers 

objectifs spécifiques (OS1a/b et OS2). 
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Tableau 12. Résumé du récit phénoménologique de Cynthia 

Contexte 
familial pré-
perte 

Cynthia est une jeune femme de 30 ans qui, jusqu’à l’âge de 7 ans, a grandi 
à temps plein avec son père, sa mère et sa sœur, de huit ans son aînée. Le 
père de Cynthia souffrait d’alcoolisme et la relation conjugale des parents 
de Cynthia était conflictuelle. Lorsque Cynthia était âgée de 7 ans, ses 
parents se sont séparés et son père a déménagé près du domicile familial 
pour quelques mois. Ensuite, le père de Cynthia a quitté le Québec 
définitivement pour repartir vivre dans son pays natal. Sur le plan de la 
famille élargie, les grands-parents maternels de Cynthia vivaient au Québec 
dans le même village que cette dernière et ses grands-parents paternels 
vivaient dans leur pays natal.  

Circonstances 
de la perte 

 

Lorsque le père de Cynthia a quitté le Québec pour retourner dans son pays 
natal, Cynthia explique qu’elle ne savait pas que c’était définitif. Cynthia 
mentionne avoir vécu le départ de son père comme une vraie rupture. Au 
cours des 23 années qui ont suivi, Cynthia n’a revu que quelques fois son 
père, principalement à l’occasion de vacances. 

Contexte 
familial post-
perte  

 

Le jour du déménagement définitif de son père en dehors du pays, Cynthia 
raconte être restée collée à sa mère à la maison. Elle explique avoir ressenti 
que sa mère avait besoin de soutien et ne pas avoir eu l’espace nécessaire 
pour exprimer sa tristesse. À la suite du départ du père de Cynthia, la mère 
de Cynthia s’est mise en couple avec un autre homme et Cynthia a vécu avec 
sa mère et son beau-père au domicile familial, pendant que sa sœur aînée 
était en pensionnat. Cynthia décrit plusieurs situations conflictuelles avec 
son beau-père. En parallèle, la mère de Cynthia gérait seule un commerce et 
était peu disponible. Cynthia allait donc souvent chez une gardienne et a 
ensuite intégré un pensionnat au secondaire. Les contacts avec le père de 
Cynthia étaient très sporadiques et souvent initiés par la jeune fille. Cynthia 
relate que sa relation avec ses grands-parents maternels a toujours été bonne, 
mais s’est surtout développée lorsqu’elle était au secondaire. À l’âge de 
16 ans, la grand-mère paternelle de Cynthia est décédée et deux ans après, 
Cynthia s’est rendue dans le pays natal de sa famille paternelle pour rendre 
visite à son père et son grand-père. À la suite de cette visite, Cynthia a décidé 
de mettre un terme à la relation avec son père. Elle mentionne avoir vécu 
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beaucoup d’anxiété à l’adolescence, des difficultés avec les transitions et les 
ruptures et deux épisodes d’anorexie pour lesquels elle a été hospitalisée. 
Lorsque Cynthia avait 21 ans, trois ans après avoir rompu la relation avec 
son père, ce dernier, qui avait des problèmes de santé liés à son alcoolisme, 
s’est retrouvé dans un état critique. Cynthia, sa sœur et sa mère se sont donc 
rendues à son chevet. Il est finalement décédé quelques mois plus tard, après 
être revenu au Canada dans une maison de convalescence. 

Contexte 
scolaire et social 

 

Il n’y a pas eu de changement significatif sur le plan scolaire. Cynthia a 
continué d’aller à la même école primaire à la suite de la perte. Pour ses 
études secondaires, Cynthia a intégré un pensionnat, et ce fut une très belle 
expérience. Elle évoque toutefois avoir été très affectée par une rupture 
amicale au primaire, et que l’expérience de perte a teinté ses relations par la 
suite dans le sens où elle a toujours cherché à maintenir des liens, par peur 
des ruptures.  

Nous présentons ci-dessous les résultats reflétant l’expérience de Cynthia en lien avec la perte sur 

le plan individuel, scolaire et social (OS1a), puis nous identifions les stratégies d’adaptation qu’elle 

a mobilisées (OS1b).  

4.1.2.1 Expérience individuelle de Cynthia 

Dans cette section, nous présentons les résultats en lien avec l’expérience individuelle de Cynthia 

face à la perte. Nous abordons ainsi des éléments relatifs à la réaction de Cynthia au départ de son 

père, au caractère traumatique de la perte, aux enjeux de santé mentale et physique ou encore aux 

impacts de la perte sur sa personnalité.  

4.1.2.1.1. Difficultés à saisir le sens de la perte pour Cynthia 

En lien avec le départ de son père, Cynthia évoque une certaine incompréhension de la situation, 

en précisant qu’elle n’avait pas nécessairement conscience du caractère définitif du départ dans son 

pays d’origine.  



 

124 

 

Je pense que ce n’était pas nécessairement clair que c’était définitif à ce moment-là non 

plus. Fait que je pense qu’on m’a expliqué un peu qu’il partait, mais moi je ne comprenais 

pas vraiment. (Cynthia) 

Elle évoque également un certain malaise à parler de la perte et une certaine pression à ne pas 

exprimer ses émotions en lien avec la perte.  

Je n’étais pas nécessairement la bienvenue à vivre les émotions que je vivais […] Quand 

je perdais un peu mon sang-froid, j’avais beaucoup de culpabilité envers moi-même parce 

que je m’étais […] laissée aller et puis ça, il ne fallait pas. (Cynthia) 

Cynthia décrit par ailleurs un sentiment de décalage vis-à-vis des réactions à la perte au sein de sa 

famille et mentionne comment ses réactions émotionnelles n’ont pas nécessairement été accueillies 

et acceptées au sein de sa famille. 

Je pleurais plus qu’eux, eux, le vivaient d’une autre façon. Je pense que c’était surtout de 

la tristesse et puis un peu de la détresse […] en fait moi je n’avais pas le droit de le vivre 

comme je devais le vivre, même si finalement tout le monde le vit différemment. (Cynthia) 

4.1.2.1.2. Caractère traumatique de la perte pour Cynthia 

Cynthia décrit l’expérience de perte de son père d’une manière qui laisse transparaître le caractère 

traumatique de celle-ci, évoquant un sentiment d’abandon. Les propos de Cynthia évoquent 

clairement une rupture des liens selon le modèle de Barrois (1988).  

C’était une rupture, mais en même temps on savait qu’il existait encore, c’était comme une 

rupture qui était non définitive. […] il n’y avait pas beaucoup de contacts non plus entre 

les fois où on se voyait, ce n’est pas comme si on s’appelait toutes les semaines, c’était 

vraiment comme une rupture, il est parti puis on n’a pas continué à entretenir. (Cynthia) 

D’une certaine façon c’était un peu comme un abandon. Il ne nous appelait pas, il ne nous 

envoyait rien. (Cynthia) 
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Finalement, en faisant référence à la perte, mais plus particulièrement à l’alcoolisme de son père, 

elle mentionne des difficultés avec certaines odeurs qui lui évoquent son père ou ses 

comportements. En lien avec notre cadre théorique, la littérature scientifique sur les traumatismes 

souligne la réactivation traumatique qui prend la forme de réminiscences intrusives lorsque la 

personne traumatisée est exposée à un élément anxiogène qui devient alors un stimulus qui réactive 

le traumatisme. Cela résonne avec la notion d’après-coup (Charbonnier, 2007) évoquée dans le 

cadre de référence.   

Il y a des odeurs que je ne suis plus capable de sentir et puis des affaires comme ça, mais 

c’est assez particulier. (Cynthia) 

4.1.2.1.3. Santé mentale et physique de Cynthia 

En lien avec la perte de son père, Cynthia évoque plusieurs enjeux sur le plan de la santé mentale. 

Elle explique d’abord qu’elle a ressenti une forte angoisse, qu’elle nomme « angoisse de mort », 

après le départ de son père pour son pays d’origine, qui s’est manifestée pendant plusieurs années 

au moment du coucher.  

Je faisais de l’angoisse de mort de manière assez importante quand j’allais me coucher 

quand j’étais petite, je n’étais pas couchable, zéro là, c’était la panique totale quand 

j’allais me coucher. Écoute, je t’en parle et puis je pense que c’est ce qui m’atteint encore 

le plus. J’avais vraiment là, j’étais certaine de mourir, chaque fois que j’entendais parler 

de quelque chose, j’étais certaine que j’allais mourir dans la nuit, que je n’allais pas être 

là ou qu’il allait arriver quelque chose à mes proches. Mon dieu, excuse-moi, c’est vraiment 

intense là, mais c’est vraiment ça (très émue). […] j’avais juste besoin d’être rassurée, car 

ce que je venais de vivre c’était quelque chose de fort. (Cynthia) 

Puis, Cynthia explique comment à l’adolescence son anxiété, déjà présente auparavant, a gagné en 

intensité, et elle fait référence à deux moments de sa vie où elle a eu des troubles alimentaires 

sévères qu’elle associe directement à la perte de son père. Elle a d’ailleurs dû être hospitalisée lors 

de son deuxième épisode d’anorexie. Dans le troisième extrait, Cynthia évoque la perte en 

mentionnant avoir vécu un choc. À travers ses propos, et au regard du cadre théorique sur les 
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traumatismes, on peut supposer que Cynthia a été confrontée à l’incapacité de se représenter la 

perte, et c’est donc à travers le corps, et notamment les troubles alimentaires et les pertes de 

cheveux, que ce choc s’est manifesté.  

J’ai toujours été très anxieuse, j’ai fait deux épisodes d’anorexie assez intense qui ont 

découlé un peu de ça (la perte). […] Dans le fond, à la fin du secondaire, j’ai eu une 

première période difficile d’anorexie, puis la deuxième c’est vraiment quand je suis revenu 

de là-bas (une visite dans le pays d’origine du père). (Cynthia) 

On l’a vécu (la perte) différemment peut-être […], moi je pense que ça a été beaucoup plus 

implicite et ça a eu des répercussions beaucoup plus insidieuses peut-être, justement, mes 

troubles alimentaires. […] J’étais complètement méconnaissable. Je perdais mes cheveux, 

mais en motte, c’est resté longtemps après parce que tu as beaucoup beaucoup de séquelles 

après ça, après un choc. (Cynthia) 

4.1.2.1.4. Impact sur la personnalité de Cynthia 

Dans son récit, Cynthia explique également comment la perte de son père a teinté sa personnalité. 

Elle décrit une tendance à vouloir éviter les conflits.  

J’étais très calme et j’essayais d’aider au maximum autant que je pouvais. J’essayais de 

ne froisser personne, de ne pas contrarier personne, autant quand j’étais petite que plus 

tard. Puis, il y avait beaucoup de choses justement parce que c’est sûr que ça entraîne plein 

de changements là, mais j’étais vraiment quelqu’un de très tranquille. (Cynthia) 

Elle mentionne également comment ce trait a été encouragé au sein de sa famille. 

Je n’avais pas le droit non plus de trop m’insurger, il fallait que je reste calme, parce qu’il 

ne fallait pas que je sois comme les autres. Fait que même à l’adolescence, je n’ai jamais 

crié, j’étais très très tranquille. Pourquoi ? Parce que je ne voulais pas faire de mal. Parce 

que je savais que je ne pouvais pas crier. (Cynthia) 

De même, elle évoque des difficultés avec les transitions et les séparations.  
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Tout ce qui est les séparations, ça a toujours été très compliqué pour moi, justement parce 

que je pense que j’ai vécu une perte intense assez jeune et puis parce que j’ai toujours eu 

peur du rejet pour ça. (Cynthia) 

Tout ce qui est les transitions ça a toujours été compliqué, tout ce qui est changement, tout 

ce qui est perte. (Cynthia) 

Cynthia évoque par ailleurs qu’indirectement la perte et ses conséquences l’ont amenée à 

développer son sens de l’autonomie.  

Ça (la perte de son père) a pu forger certains aspects d’une certaine façon parce qu’il a 

fallu que je m’arrange pas mal toute seule et puis que j’apprenne à me gérer moi et puis 

assez rapidement là. Parce que justement, ce n’est pas nécessairement les conséquences de 

la séparation peut-être, pas les conséquences directes, mais indirectes. C’est plus le fait 

que bon ma mère n’avait pas beaucoup d’argent non plus, elle avait un commerce, elle 

n’était pas beaucoup là. En fait, il a fallu que je me développe dans ce contexte-là qui était 

des répercussions indirectes. C’est sûr qu’après ça a forgé un peu ma personnalité, ça m’a 

permis d’être autonome très rapidement. Et puis le fait aussi que par exemple il y a des 

choix qui ont été un peu motivés par ça comme d’aller en pensionnat, bah ça t’aide à 

devenir très autonome très rapidement. (Cynthia) 

4.1.2.2 Expérience scolaire de Cynthia 

Les résultats ci-dessous illustrent l’expérience scolaire de Cynthia à la suite de la perte de son père. 

À propos de son expérience scolaire, Cynthia met en avant une souffrance à l’école, un certain 

désengagement scolaire dans le but de protéger son estime personnelle, sans toutefois que cela 

impacte son rendement scolaire qui s’est maintenu à un bon niveau.  

4.1.2.2.1  Santé mentale de Cynthia à l’école  

À propos de son expérience scolaire, Cynthia explique qu’elle réussissait bien académiquement, 

mais que l’environnement scolaire venait révéler certaines fragilités sur le plan de sa confiance en 
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elle, qui se traduisait par des attentes élevées sur le plan du rendement scolaire et une certaine 

anxiété.  

Ce n’était pas nécessairement des difficultés dans le sens où ce n’était pas difficile, mais 

c’était plus au niveau justement de la confiance et de l’anxiété qui a été vécue. Je réussissais 

bien, mais j’avais vraiment des attentes qui étaient très hautes. (Cynthia) 

Cynthia fait référence à l’anxiété de performance qu’elle a vécue et ses propos laissent transparaître 

une blessure sur le plan de l’estime personnelle et une peur du rejet qui semblent avoir teinté son 

expérience scolaire.  

Ça s’est surtout internalisé par de l’anxiété. Mais plus je grandissais, même quand j’étais 

petite en fait, j’avoue que pour le parcours scolaire […] je faisais vraiment beaucoup 

d’anxiété quand j’étais au primaire. […] C’est comme si je n’avais pas le choix que de 

performer à un moment X et si ça ne fonctionnait pas, c’est comme si c’était moi qui n’étais 

pas bonne. En tout cas, je ne faisais pas nécessairement la différence. (Cynthia) 

On dénote d’ailleurs dans son discours un certain perfectionnisme, qui semble avoir perduré au fil 

de son parcours scolaire.  

Si mon parcours au baccalauréat n’avait pas été parfait, je n’aurais pas aimé ça. (Cynthia) 

Ça (la perte) a eu des répercussions beaucoup plus insidieuses (comme) […] le désir de 

perfection. Je te dis ça et puis je suis mal placée là, je finis un doctorat. Est-ce que j’en suis 

vraiment sortie ? Je ne sais pas… (Cynthia) 

En lien avec les exigences scolaires, Cynthia souligne une certaine pression familiale autour de la 

réussite scolaire.   

Je viens d’une famille qui est très exigeante en partant. S’il y a un poil qui dépasse, tu vas 

le savoir. […] Tout le monde est assez exigeant envers soi-même dans ma famille et puis 

en même temps, peut-être à l’image de ce que j’avais vécu, il ne fallait pas que je fasse de 
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vague, il fallait que ça se passe bien. J’avais l’impression que je n’avais pas le droit à 

l’échec nécessairement, il fallait que ça se passe très bien. (Cynthia) 

4.1.2.2.2  Engagement et motivation scolaires de Cynthia 

Sur le plan de l’engagement et de la motivation scolaires, Cynthia explique qu’elle n’était pas 

réellement investie dans les tâches scolaires.  

Je ne m’investissais pas du tout à l’école. J’étais capable de passer sans faire d’efforts et 

j’étais très bien avec ça. […] Je pense que j’avais peur de faire mon maximum et que ça ne 

soit pas assez. (Cynthia) 

Mon agenda était une œuvre d’art, mais le reste prenait le bord, fait qu’au primaire ça 

allait quand même bien. Au secondaire, je n’étais vraiment pas motivée sauf dans les cours 

qui me demandaient plus de… dans le fond si je trouvais ça plate et long je décrochais 

parce que j’allais finir par rattraper et puis ça ne me dérangeait pas, j’écoutais au cours 

avant l’examen, j’étudiais un petit peu, puis c’était ça. Le reste des cours, je faisais d’autres 

choses, mais quand les cours me demandaient vraiment un investissement […] là, je 

m’investissais plus. (Cynthia) 

Elle précise par ailleurs que sa motivation était influencée par la qualité de la relation qu’elle avait 

avec la personne enseignante.  

Je donnais à la hauteur de ce qu’on me demandait si tu veux, mais il fallait que j’aie une 

bonne relation avec le prof parce que sinon je ne le faisais pas. […] Ça me donnait le goût 

d’être motivée. Souvent j’étais le genre d’étudiante qui restait parler avec les profs. 

(Cynthia) 

Cynthia précise qu’un changement s’est opéré après ses épisodes d’anorexie. Elle explique alors 

comment elle s’est impliquée davantage dans les tâches scolaires, au risque d’être plus vulnérable 

face à l’échec.  
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Après mon trouble alimentaire, j’ai arrêté de masquer un peu certains aspects, de masquer 

certaines choses. J’étais très authentique dans ma façon de vivre les choses et je me donnais 

à 100 %, fait que quand je recevais une mauvaise note, une évaluation que je considérais 

comme mauvaise parce qu’elles n’ont pas été forcément mauvaises là, c’était vraiment 

difficile pour moi quand j’avais une rétroaction où je ne me sentais pas très bien. (Cynthia) 

Bien que l’investissement scolaire de Cynthia varie en fonction du contexte, elle semble s’être 

investie grandement dans les activités parascolaires tout au long de son parcours scolaire. Elle 

compare d’ailleurs ce milieu à une deuxième famille, suggérant le caractère réparateur de la 

participation à ces activités et des liens qu’elle a pu tisser à travers celles-ci.  

J’étais impliquée dans tous les projets parascolaires possibles. […] Dans le fond, quand 

j’étais petite, comme ma mère travaillait, les cours parascolaires, c’était ma deuxième 

famille. Fait que […] j’avais des cours de peinture, de ballet, de planche à neige, j’avais 

des cours de ski, j’avais des cours de tout. (Cynthia) 

4.1.2.2.3  Rendement scolaire de Cynthia 

Sur le plan du rendement scolaire, Cynthia explique que malgré son manque d’engagement 

scolaire, ses résultats étaient bons. Elle précise toutefois que ses résultats variaient en fonction de 

son engagement, qui lui dépendait de ses intérêts et des attentes des personnes enseignantes, comme 

évoqué précédemment.  

Je n’ai jamais été nécessairement très investie, mais je passais tout assez facilement. 

(Cynthia) 

Je ne faisais rien, je réussissais. (Cynthia) 

J’avais comme la moyenne partout, mais j’avais des cours où j’avais des 100 % parce que 

ça m’intéressait et puis le prof nous poussait. (Cynthia) 
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4.1.2.3 Expérience sociale de Cynthia 

Les résultats présentés abordent l’expérience sociale de Cynthia après la perte de son père. Le récit 

de Cynthia souligne la moindre disponibilité physique de sa mère après le départ de son père, ainsi 

que certains aspects au sujet de ses relations, aussi bien familiales que sociales.  

4.1.2.3.1  Relations familiales de Cynthia 

Dans son récit, Cynthia explique que la situation économique de sa mère a été plus précaire après 

que son père ait quitté le Québec, et que cela a impacté négativement la disponibilité de sa mère, 

aussi bien physique que psychologique. Tout comme pour Charles, on peut ici encore rattacher 

cette moindre disponibilité à une rupture de la continuité (Barrois, 1988), occasionnée par la perte 

symbolique subie par Cynthia.  

Il a fallu que […] je m’adapte parce que finalement je me retrouvais dans une situation où 

j’avais une mère monoparentale qui était épuisée, qui était fatiguée, qui n’avait pas 

beaucoup de temps, qui n’était pas beaucoup à la maison. (Cynthia) 

Elle était occupée par mille et une choses. […] Elle travaillait tellement que je ne la voyais 

pas beaucoup non plus. (Cynthia) 

La moindre disponibilité de la mère de Cynthia s’explique notamment par le fait que sa mère était 

mère monoparentale à la suite du départ du père de Cynthia, ce qui a influencé négativement la 

situation économique de la famille. Cynthia mentionne que ce contexte familial l’a amené à 

développer une plus grande autonomie.  

C’était une situation un peu plus précaire, parce que ma mère, il faut comprendre qu’elle 

avait un commerce qu’elle gérait seule avec deux enfants. […] [Elle] n’avait pas beaucoup 

d’argent non plus, elle avait un commerce, elle n’était pas beaucoup là. En fait, il a fallu 

que je me développe dans ce contexte-là […], ça m’a permis d’être autonome très 

rapidement. (Cynthia) 
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Par ailleurs, Cynthia décrit comment la relation avec sa mère a été impactée par la perte de son 

père. Elle mentionne le soutien qu’elle lui a apporté, suggérant un inversement des rôles familiaux, 

qui résonne d’ailleurs avec l’extrait présenté dans la section précédente. 

Elle (sa mère) avait besoin de beaucoup aussi à un certain point. C’est quelqu’un qui vivait 

beaucoup de choses, fait que rapidement aussi, je suis devenue plus une confidente qu’une 

fille, dans le sens où, un peu des deux, mais… en même temps quand on se parlait, souvent 

elle aussi avait besoin beaucoup d’extérioriser, d’avoir un avis externe, de partager, de se 

faire rassurer. (Cynthia) 

Cynthia mentionne aussi le fait que la perte semble avoir affecté les attentes de sa mère envers elle. 

Ici, on peut faire un lien avec le silence entourant la perte dans la famille de Cynthia, évoqué 

précédemment. Cela nous indique que la perte a été traumatique, et étant donné que le deuil des 

jeunes dépend directement du deuil des adultes qui les entourent, notamment le parent restant, la 

manière dont la mère de Cynthia a vécu son deuil a influencé celui de sa fille, marquée par le non-

dit.  

Avec ma mère, il a fallu que j’adopte un rôle qui faisait qu’on n’en parlait pas beaucoup, 

mais je savais que ça teintait quand même comment elle voulait que moi j’agisse, c’était 

teinté par ce qu’on avait vécu comme famille. (Cynthia) 

Cynthia précise toutefois que ces attentes maternelles concernaient davantage ses comportements, 

que ses résultats scolaires. Les propos de Cynthia laissent transparaître l’attribution de 

responsabilités plus nombreuses au sein de la famille à la suite de la perte de son père.  

Elle ne s’attendait pas à ce que j’aie les meilleures notes […], ce n’était pas nécessairement 

ça, mais il fallait que je réussisse bien quand même, plus comme socialement, pas 

socialement, mais c’était plus dans le sens qu’il ne fallait pas que je crie trop fort, il fallait 

que je sois là, il fallait que j’aide. C’est comme une perfection qui était particulière, mais 

on s’attendait quand même à cette perfection-là. (Cynthia) 
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De plus, il semble que certains traits de Cynthia qui pouvaient ressembler à ceux de son père étaient 

à l’origine de conflits avec sa mère ou du moins pouvaient faire l’objet d’une certaine 

incompréhension de la part de cette dernière. Cela pourrait suggérer que Cynthia a dû sacrifier ses 

besoins de ressembler à son père pour en faire son deuil en incarnant l’objet de la perte à défaut de 

l’avoir près d’elle, et ce, vis-à-vis des besoins de sa mère qui, ayant eu une relation conflictuelle 

avec le père de Cynthia, vivait son deuil autrement. 

On dirait qu’elle ne comprenait pas que je m’identifiais autant, ou que je trouvais qu’on se 

ressemblait autant mon père et moi. […] Elle disait tout le temps à ma sœur que je 

ressemblais à mon père puis moi j’étais l’autre. (Cynthia) 

J’avais des points qui ressemblaient (à ceux de son père) […], je sentais que ce n’était pas 

appréciable que j’ai des similarités ou des points communs avec lui. (Cynthia) 

4.1.2.3.2  Relations sociales de Cynthia 

En lien avec les années de scolarité en pensionnat, Cynthia décrit comment elle a pu développer 

des relations amicales fortes avec d’autres adolescentes, qui étaient, elles aussi, confrontées à 

l’adversité et avec qui elle partageait certains points communs.  

Ça (le pensionnat) crée des relations très très fortes […]. J’ai vécu quelque chose de 

tellement fort avec ces filles-là parce qu’on était toujours ensemble, tu sais ce qu’elle a fait 

avant d’aller l’école, c’était quoi ses cours ce matin, si elle avait un examen, qu’est-ce 

qu’elle a mangé, on savait tout de tout. […] on reste attachées à ça comme à une famille. 

(Cynthia) 

Est-ce que j’étais vraiment différente de la fille qui était en pensionnat parce qu’elle 

habitait à deux rues du pensionnat et puis que son père n’était jamais là, il était une fois 

aux deux semaines ? Est-ce que j’étais vraiment différente de la fille qui vivait… qui à la 

maison c’était un bordel, fait que finalement ses parents essayaient de la protéger, de 

l’envoyer là ? […] Non, non. Fait qu’on avait toutes nos caractéristiques parce que tous 
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les individus ont des caractéristiques, fait que finalement c’était juste des ados ensemble, 

c’est tout. (Cynthia) 

Sur le plan social, Cynthia décrit comment elle a été affectée par une rupture d’amitié, qui a fait 

écho à la perte de son père. On pourrait supposer ici que cette rupture amicale est venue réactiver 

le traumatisme de la perte occasionné par le départ de son père dans son pays d’origine.  

Je me souviens quand j’étais au primaire, j’ai une amie, on a vécu comme une rupture 

d’amitié, et puis ça a été comme épouvantable. Parce que je venais de perdre mon père, je 

pense que deux ou trois ans après il y a eu ça et puis ça a été, ça a teinté très fort mon 

primaire. (Cynthia) 

D’autre part, en référence à l’angoisse de mort évoquée plus haut, on peut constater certaines 

préoccupations que Cynthia avait pour ses proches à la suite de la séparation avec son père.  

J’étais certaine […] qu’il allait arriver quelque chose à mes proches. (Cynthia) 

Enfin, Cynthia décrit comment le départ de son père pour son pays d’origine a fait l’objet d’un 

deuil, qu’elle décrit comme un deuil en pointillé, car réactivé à chaque rupture significative, comme 

celle nommée précédemment avec son amie par exemple.  

Je pense qu’il y avait quand même un deuil. […] J’avais entendu qu’un deuil pouvait être 

en pointillé. Moi, ça avait vraiment résonné parce que c’était à chaque fois que j’avais une 

rupture avec quelqu’un. […] Puis, en même temps, ce n’était pas comme un deuil, c’étaient 

plusieurs deuils. Et, en même temps, il n’était pas là, fait que c’était vraiment… j’avais vu 

à un colloque comment un deuil pouvait être en pointillé, parce que finalement c’est souvent 

réactivé, et puis moi, je le vois vraiment comme ça mon histoire, c’est vraiment des histoires 

de réactivation de deuils. (Cynthia) 

Finalement, Cynthia aborde le deuil vécu à la suite du décès de son père survenu alors qu’elle était 

une jeune adulte, comparativement à celui occasionné par son départ dans son pays d’origine. Elle 

les distingue avec la notion de choc rattaché à la mort de son père, versus un deuil plus flou lorsque 

son père a cessé de donner des nouvelles.  
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De façons différentes [j’ai vécu] le premier (deuil) plus comme une enfant de sept ans qui 

ne comprend pas trop, et puis, ce n’était pas définitif non plus, il continuait d’exister. Je 

pense que j’étais quand même contente d’avoir de ses nouvelles, mais très vite il n’y avait 

plus de nouvelles, fait que c’est sûr que ça a été plus difficile. Puis quand il est décédé, là 

ça a fait un choc […] En fait je ne vivais plus avec l’angoisse de voir quelqu’un dépérir 

puis probablement mourir, mais finalement, il s’en est sorti, puis il est décédé quand on est 

revenu au Canada dans une maison de convalescence. (Cynthia) 

Après avoir mis en lumière l’expérience de Cynthia sous les aspects personnel, scolaire et social 

pour répondre au premier volet du premier objectif spécifique (OS1a) de cette étude, nous 

présentons dans la prochaine section les stratégies d’adaptation sollicitées par la participante afin 

de répondre au deuxième volet du premier objectif spécifique (OS1b).  

4.1.2.4 Stratégies d’adaptation de Cynthia face à la perte 

Plusieurs stratégies d’adaptation ressortent du discours de Cynthia et sont mises en avant au regard 

du modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003) évoqué dans le cadre de référence.   

4.1.2.4.1  Stratégie de détermination de Cynthia 

En lien avec sa personnalité, Cynthia soulève plusieurs éléments illustrant une certaine 

détermination, une combativité à poursuivre une trajectoire positive. Par exemple, en référence aux 

troubles alimentaires qu’elle a vécus, et qu’elle décrit comme une manière d’extérioriser la détresse 

vis-à-vis de l’absence de son père, Cynthia explique comment elle a eu un déclic qui lui a permis 

de passer à travers ses difficultés. Cette stratégie fait écho à la stratégie de détermination, évoquée 

dans le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003).  

Il y a eu un autre déclic qui s’est fait dans le sens où je me suis dit « non, ce n’est pas ce 

que je veux vivre, ce n’est pas comme ça que je veux vivre ». […] Je me suis dit que ça 

marchait plus, c’est épuisant parce que tu penses toujours à ça. Ça demandait beaucoup 

d’énergie et puis en même temps j’étais au cégep, c’est comme ton tremplin pour la suite. 
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En tout cas, ça a été assez intense, mais ça a été comme un déclic où je me suis dit, il faut 

que je fasse autre chose, ça ne marchait plus. (Cynthia) 

4.1.2.4.2  Stratégie de quête de sens de Cynthia 

Au cours de son récit, Cynthia fait preuve de réflexivité vis-à-vis de l’expérience de perte et des 

comportements anxieux qu’elle a développés consécutivement à celle-ci. Cela peut être rattaché à 

une stratégie de quête de sens au regard du modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), où 

les questionnements autour de la perte et de l’anxiété qui y était reliée ont contribué positivement 

à la trajectoire d’adaptation de Cynthia.  

Ça m’a permis aussi d’avoir un regard et de me poser les questions je pense… parce que 

si ta vie est un long fleuve tranquille peut-être que tu te poses moins ces questions-là, mais 

moi il a fallu que je me questionne à plusieurs moments […], que j’essaye de voir ce qui 

est dû à une anxiété normale et ce qui ne l’est pas. (Cynthia) 

4.1.2.4.3  Stratégie d’évitement comportemental de Cynthia 

L’anxiété évoquée précédemment semble avoir occasionné selon Cynthia un évitement des tâches 

scolaires dans une certaine mesure, et ce, dans le but de protéger son estime personnelle en cas 

d’échec. En lien avec le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), on pourrait associer cet 

évitement à une stratégie d’évitement comportemental, lui permettant de ne pas être confrontée à 

un possible échec.  

Dans le fond, je pense que c’est pour ça que je me suis détachée un peu de tout ce qui était 

rendement scolaire et puis je mettais une distance parce que ça me créait beaucoup 

d’anxiété de me faire évaluer. (Cynthia) 

J’avais peur de l’échec parce que justement j’avais été un peu mise de côté, fait que j’avais 

peur que les gens ne m’aiment pas, fait que j’avais peur de l’échec et ma façon de faire 

c’était comme « je ne veux pas nécessairement donner mon maximum comme ça je peux 

toujours dire que ce n’est pas mon maximum », ce sur quoi les gens m’évaluent, ce n’est 

pas moi finalement. (Cynthia) 
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4.1.2.4.4  Stratégie d’expression émotionnelle de Cynthia 

Cynthia semble avoir réfléchi au sens de ses troubles alimentaires en lien avec la perte. Bien que 

les troubles alimentaires n’apparaissent pas clairement dans le modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003), on pourrait cependant rattacher cette stratégie à une stratégie d’expression 

émotionnelle dans le modèle sur lequel nous nous appuyons (Skinner et al., 2003), d’autant plus 

que Cynthia nomme le manque d’espace d’expression lorsqu’elle évoque ses troubles alimentaires 

dans le deuxième extrait.  

Quand j’ai eu mon trouble alimentaire, c’est comme si c’était « un peu de ta faute, c’est 

parce que tu veux correspondre à ça, parce que tu veux… » bah non, c’est parce que 

j’essaye de vivre quelque chose […], je trouvais qu’on était complètement en décalage 

entre ce qu’on me disait et les intentions qu’on me prêtait, et ce que je vivais vraiment. 

Mais il a fallu que je travaille et que l’idée se construise pour arriver à cette explication-

là finalement. (Cynthia) 

Ce faisant, les troubles alimentaires, considérés comme une forme d’expression de sa détresse selon 

Cynthia, pourraient alors être perçus comme une stratégie d’adaptation face à la perte, bien que 

celle-ci ait nuit à sa santé physique et mentale.  

Ça a été un chemin solitaire, et en même temps, je pense que c’est pour ça que c’est sorti 

par exemple par le trouble alimentaire, mais c’était quand même un chemin solitaire dans 

le sens où tu t’enfermes et c’est pas mal ça. Tu es dans une bulle tellement fermée. La 

représentation de la réalité, tout est différent. Dans le fond, on essayait de mettre ça sur la 

faute de plein d’autres personnes, de plein d’autres affaires, de la communauté, sur les 

images que j’avais, mais ce n’était pas ça. C’était vraiment une façon de le vivre, mais en 

même temps, je n’avais pas le choix que ce soit tourné vers moi parce que je […] ne pouvais 

pas nécessairement crier, j’avais beaucoup de places d’expression d’une certaine façon, 

mais je n’en parlais pas nécessairement. (Cynthia) 

D’ailleurs, dans l’extrait ci-dessous, Cynthia rattache explicitement ses deux épisodes de troubles 

alimentaires à des moments difficiles de sa vie qui pourraient être considérés comme sources 
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potentielles de ruptures par ailleurs. Effectivement, on pourrait voir une anticipation de rupture de 

la continuité (Barrois, 1988) entre la fin du secondaire et son entrée au cégep, et ce, d’autant plus 

que Cynthia souligne clairement l’influence positive du pensionnat sur sa trajectoire, comme 

mentionné plus haut. De même, cela pourrait être associé à une rupture des liens (Barrois, 1988) 

avec son père lors de sa dernière visite dans le pays d’origine qui l’a amenée à prendre la décision 

de rompre les contacts avec son père.  

Dans le fond, à la fin du secondaire, j’ai eu une première période difficile d’anorexie, puis 

la deuxième c’est vraiment quand je suis revenu de là-bas (une visite dans le pays d’origine 

du père). Ça marchait plus et puis je pense que c’était ma façon de gérer. (Cynthia) 

4.1.2.4.5  Stratégie de recherche de réconfort de Cynthia  

Dans son récit, Cynthia évoque le rôle important de sa gardienne qui s’occupait souvent d’elle 

quand elle était petite. D’autres extraits sur le sujet figurent également dans la section dédiée au 

soutien au sein du réseau social plus bas. À ce propos, elle explique également qu’elle a continué 

à entretenir cette relation sécurisante au fil des années en lui rendant visite occasionnellement de 

manière volontaire à l’adolescence. Au regard du modèle de Skinner et de ses collaborateurs 

(2003), on peut envisager que Cynthia ait sollicité une stratégie de recherche de réconfort, en 

rendant visite à sa gardienne qui a soutenu son adaptation.    

Et puis même quand j’étais au primaire des fois, j’allais coucher là-bas parce que ma mère 

devait faire des allers-retours pour ma sœur. (Cynthia) 

Je restais souvent avec ma gardienne et là […] elle disait : « tu n’es plus l’enfant que je 

garde, mais tu es mon invitée », fait que là, elle me préparait une chambre c’était vraiment 

quelqu’un de cœur là. (Cynthia) 

Dans son discours, Cynthia mentionne avoir recherché du soutien psychologique, alors qu’elle était 

étudiante à l’université. Ce n’était pas la première fois qu’elle recevait des services en psychologie 

puisque qu’elle a bénéficié d’un suivi psychologique lorsqu’elle a été hospitalisée en raison de ses 

troubles alimentaires. Toutefois, c’est seulement une fois rendue à l’université qu’elle a recherché 
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du soutien de manière volontaire. Il ressort de son discours que ce suivi psychologique a été plus 

efficace que celui reçu dans le cadre de ses hospitalisations. En lien avec le modèle de Skinner et 

de ses collaborateurs (2003), nous pouvons identifier ici une stratégie de recherche de réconfort.  

Avec le parcours aux cycles supérieurs, j’ai consulté un peu dans mes premières années 

parce que j’ai été secouée une coupe de fois et je trouvais ça difficile. […] J’ai essayé de 

prendre quelqu’un qui était vraiment dans une autre approche, une approche que je ne 

connaissais pas, pour ne pas anticiper, et ça a vraiment été très bien, ça m’a vraiment 

permis de prendre une distance. J’ai consulté cette personne-là peut-être pendant un an et 

demi ou deux ans. […] C’était quelqu’un qui avait une grande expérience, ça me rassurait 

dans le sens où je ne sentais pas que je la déstabilisais. […] C’est quelqu’un qui m’a aidée 

à voir clair aussi parce que j’avais vraiment de la difficulté à dire « bah si c’est la faute 

d’une personne ». Ça n’a pas été parfait ce qui a été fait, ça n’a pas été parfait comment 

j’ai vécu et comment j’ai été accompagnée, mais ça me permettait juste de voir en 

rétrospective comme « OK il y a des choses qui n’ont pas été parfaites, puis il y a des choses 

qui ont pu me marquer, et puis lesquelles », mais c’était vraiment très… en fait ça utilisait 

mon autonomie, donc ça me lançait des questions. (Cynthia) 

4.1.2.4.6  Stratégie de retrait social et d’évitement des autres de Cynthia 

En outre, Cynthia met de l’avant le fait qu’elle a fait preuve de discrétion pour ne pas déranger. En 

lien avec le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), cela rejoint, selon nous, la stratégie 

de retrait social. 

J’ai même développé une espèce de personnalité très « profil bas » avec tout ça. Puis moi, 

je vivais mes choses de mon côté. (Cynthia) 

Je ne voulais pas déranger non plus, fait que souvent j’étais plus dans la réserve. (Cynthia) 

Elle aborde aussi plus généralement comment la perte de son père a influencé ses relations sociales, 

qui semblent teintées d’une certaine méfiance et d’une peur de l’abandon. Toujours en référence 
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au modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), on peut rattacher les propos de Cynthia à une 

stratégie d’évitement des autres, associée à la même famille que celle du retrait social.  

Je pense que j’ai beaucoup plus de réticences des fois à m’embarquer. […] J’ai souvent 

peur que les gens ne m’aiment pas, parce que je n’ai pas nécessairement confiance en qui 

va m’accepter pour ce que je suis. […] En fait, j’ai peur de perdre les gens et puis les 

changements sont difficiles. (Cynthia) 

En lien avec la peur de l’abandon évoquée précédemment, Cynthia explique que cela s’est 

transposé à l’âge adulte dans sa volonté de maintenir certaines relations, parfois de manière 

unilatérale. On peut y voir une stratégie d’évitement des autres (Skinner et al., 2003), dans le sens 

où à travers cette stratégie, Cynthia chercherait à éviter d’être confrontée à une nouvelle perte. 

D’ailleurs, en référence au modèle de Barrois (1988), on peut imaginer ici que la rupture des liens 

initiale avec le père a fait en sorte que Cynthia anticipe d’autres ruptures de lien et cherche à s’en 

préserver.  

J’ai toujours entretenu vraiment des liens, essayé de ne pas briser les liens, puis des fois à 

bout de bras. Parce que j’ai peur de ces ruptures-là. Je vis tout très difficilement dans le 

fond. (Cynthia) 

Je pense que ça a teinté quand même dans les dernières années de ma vie les relations que 

j’ai eues, parce que justement, je ne veux pas laisser partir, j’ai peur de me retrouver seule, 

pas nécessairement de me retrouver seule, ce n’est pas ça, mais j’ai peur de mettre fin à 

des relations pour ne pas nuire à la personne, pour ne pas perdre ces relations-là et puis 

peu importe c’est quoi la relation. […] Peu importe la qualité, je peux rester très longtemps 

en relation, même si ça ne m’amène pas grand-chose. (Cynthia) 

4.1.2.4.7  Stratégie de distraction de Cynthia vers les activités parascolaires 

Finalement, Cynthia s’est impliquée dans de multiples activités parascolaires tout au long de son 

parcours scolaire. Elle décrit d’ailleurs cet environnement comme une « deuxième famille ». En 

référence au modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), il est possible d’y voir ici une 
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stratégie de distraction, tournée vers les activités parascolaires, pour compenser un environnement 

familial plus précaire, marqué notamment par la moindre disponibilité physique et psychologique 

de sa mère, tel qu’évoqué précédemment.   

J’étais impliquée dans tous les projets parascolaires possibles. […] Dans le fond, quand 

j’étais petite, comme ma mère travaillait, les cours parascolaires c’était ma deuxième 

famille. Fait que […] j’avais des cours de peinture, de ballet, de planche à neige, j’avais 

des cours de ski, j’avais des cours de tout. (Cynthia) 

Après avoir présenté les différentes stratégies sollicitées par Cynthia (OS1b), nous mettons en 

évidence dans la prochaine section les éléments ayant soutenu son adaptation, afin d’adresser le 

deuxième objectif spécifique de cette étude (OS2).  

4.1.2.5 . Éléments ayant soutenu l’adaptation de Cynthia 

Pour répondre au deuxième objectif spécifique de notre étude (OS2), qui vise à dégager les 

éléments individuels et environnementaux soutenant une adaptation scolaire et sociale positive 

chez les jeunes ayant perdu une figure d’attachement, nous présentons dans cette section les 

résultats en lien avec les éléments individuels et environnementaux ayant influencé positivement 

la trajectoire adaptative de Cynthia. Lors des entretiens, Cynthia met en lumière plusieurs éléments 

ayant favorisé son adaptation, notamment le soutien qu’elle a reçu à l’école, sur le plan social et 

sur le plan psychologique.  

4.1.2.5.1  Soutien à l’école reçu par Cynthia 

L’entrée au pensionnat en première année de secondaire semble avoir influencé positivement 

l’expérience scolaire de Cynthia. Dans les propos de cette dernière, les liens créés au pensionnat 

semblent être venus compenser des liens familiaux étiolés, et avoir eu un rôle réparateur vis-à-vis 

des adversités rencontrées dans le contexte familial. 

Je pense que pour moi ça (l’entrée au pensionnat) m’a permis de repartir à zéro. J’étais 

comme les autres, on était tous loin, on avait tous pas de famille, mais on est devenu une 

famille ensemble. Quand tu habites là cinq jours sur sept pendant cinq ans avec des filles 
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à l’adolescence… […] J’ai adoré mon expérience, ça a été des années fantastiques. 

(Cynthia) 

Je pense que j’ai eu […] un peu la profondeur dont j’avais besoin, en dehors des jugements 

[…] pour trouver quelque chose où je suis exactement comme tout le monde, où je peux me 

développer, et où je suis comme en dehors de tout ce qui s’est passé, dans mon monde à 

moi, et c’est un monde qui est très stable. (Cynthia) 

Ça (le pensionnat) a été vraiment comme ma deuxième famille. (Cynthia) 

Par ailleurs, en abordant les éléments ayant soutenu son adaptation, Cynthia décrit comment une 

personne enseignante a marqué son parcours, ou encore certaines surveillantes du pensionnat, en 

faisant preuve de bienveillance envers elle. Elle souligne finalement le caractère sécuritaire de 

l’environnement scolaire.   

Je me suis liée surtout à mon enseignant de 6e année qui soulignait beaucoup si j’étais 

intéressée par ce qu’il disait. Au pensionnat, c’est sûr qu’il y avait les surveillantes là des 

pensionnaires qui étaient incroyables, qui nous laissaient être […] dans nos années 

d’adolescence, ils nous laissaient vraiment faire ce qu’on voulait. Avec une bienveillance… 

[…] Puis ça a été vraiment très rassurant, ce qui était vraiment différent de ce que je 

connaissais à la maison. Tu sais, je sors d’un milieu très universitaire, très carré chez moi, 

et puis là finalement je me suis retrouvée dans quelque chose de très léger. (Cynthia) 

4.1.2.5.2  Soutien au sein du réseau social reçu par Cynthia 

Cynthia décrit comment certains liens créés en dehors du cercle familial ont influencé positivement 

sa trajectoire. Elle mentionne d’abord la présence d’une gardienne, évoquée plus haut, chez qui 

elle passait beaucoup de temps depuis l’âge de deux ans et demi, et qui a continué de prendre soin 

d’elle après le départ de son père, et avec qui elle semble avoir développé une relation réparatrice. 

J’étais vraiment un peu sa chouchou […] Ça a été quelqu’un de vraiment très présent (elle 

met la main sur son cœur) et de très… vraiment quelqu’un qui était là pour moi, puis pour 

ma famille. Tu sais, souvent ma mère n’avait pas le temps de me faire déjeuner le matin, 
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elle m’emmenait là-bas et elle était comme « as-tu déjeuné ? ». « Non ». « Ok ». Et puis elle 

me prenait en charge à 100 %, jamais je n’ai senti que je dérangeais. (Cynthia) 

C’était vraiment un endroit où je me sentais très bien. Je sentais que j’étais comme 

tranquille là. Je n’avais pas besoin de faire quelque chose pour atteindre… pas des 

objectifs, mais des attentes là, j’étais juste tranquille. (Cynthia) 

À propos du rôle qu’a pu jouer la gardienne pour elle, Cynthia explique comment sa gardienne lui 

a permis de se sentir en sécurité. On pourrait ici faire le lien avec le concept d’attachement présenté 

dans le cadre de référence en supposant que la gardienne de Cynthia ait pu devenir une figure 

d’attachement, a minima secondaire, mais possiblement primaire, pour cette dernière. On pourrait 

supposer que la gardienne ait occupé un rôle de substitut parental auprès de Cynthia, dont le père 

était éloigné et la mère souvent absente au quotidien.  

Je sais que ça a été important. […] [Elle m’a offert de] l’acceptation générale et puis la 

création d’un endroit très sécuritaire pour moi, c’est sûr que ça m’a aidée pour ces 

moments-là. (Cynthia) 

Ensuite, Cynthia mentionne le rôle des amitiés développées lorsqu’elle était en pensionnat.  

J’ai vécu quelque chose de tellement fort avec ces filles-là parce qu’on était toujours 

ensemble. […] On avait une amie qu’on appelait maman, c’était vraiment notre petite mère. 

Elle s’occupait de nous… On avait un peu toutes notre place dans le groupe et puis je pense 

que c’était… ça a été très très bien pour moi. (Cynthia) 

Cynthia souligne qu’elle a gardé une de ces amitiés au fil des années, et que cette amie l’a soutenue 

lorsque nécessaire.  

J’ai une de mes amies encore en particulier là, c’est mon amie crise existentielle, on a tous 

quelqu’un comme ça, mais c’est vraiment s’il se passe quelque chose de majeur, elle est 

toujours là. (Cynthia) 
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4.1.2.5.3  Soutien au sein du réseau de la santé reçu par Cynthia 

Dans son récit, Cynthia explique qu’elle n’a pas bénéficié de suivi psychologique de la part de 

professionnels pendant l’enfance, et que cela s’est mis en place plus tard, lorsqu’elle a été 

hospitalisée à l’institut spécialisé en santé mentale à la suite de son deuxième épisode d’anorexie.  

J’ai eu un suivi psychologique quand je suis rentrée à [nom de l’hôpital] comme lors de 

ma deuxième rechute. […] J’étais suivie par une fille qui était en formation en psychologie 

et je la trouvais vraiment mauvaise. Je voyais vraiment ses intentions et je n’aimais pas du 

tout son approche. (Cynthia)  

Après avoir présenté l’expérience personnelle, scolaire et sociale de Cynthia, puis les stratégies 

d’adaptation qu’elle a utilisées pour faire face à la perte symbolique de son père, nous nous 

penchons dans la section suivante sur l’histoire de Manon.  

4.1.3 Manon (JC) 

Dans cette section, nous présentons le résumé du récit phénoménologique de Manon, évoquant des 

informations relatives au contexte familial avant la perte, aux circonstances de la perte, au contexte 

familial après la perte ainsi qu’au contexte scolaire et social subséquent à la perte. Nous présentons 

ensuite les résultats en lien avec le récit de vie de Manon, en ce qui a trait aux deux premiers 

objectifs spécifiques (OS1a/b et OS2). 

Tableau 13. Résumé du récit phénoménologique de Manon 

Contexte 
familial pré-
perte 

Manon est une jeune femme de 23 ans qui, jusqu’à l’âge de 9 ans, vivait 
avec son père, sa mère et ses sept frères et sœurs. Manon, la quatrième de la 
fratrie, a été scolarisée l’année de maternelle, puis elle et ses frères et sœurs 
ne sont plus allés à l’école et ses parents n’offraient pas non plus d’éducation 
à la maison. Manon relate que son père était violent avec elle et ses frères et 
sœurs et que la famille était très isolée du monde extérieur, considéré comme 
dangereux par les parents. Manon raconte que son quotidien consistait à 
réaliser des tâches ménagères, et qu’elle se levait la nuit pour lire en 
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cachette. La dynamique familiale était teintée de compétition et de délation 
entre les enfants et Manon raconte qu’elle ne pouvait pas faire confiance aux 
membres de sa famille. Sur le plan de la famille élargie, Manon explique 
qu’elle ne voyait jamais ses oncles et tantes, étant donné qu’ils étaient 
éloignés géographiquement.  

Circonstances 
de la perte 

À l’âge de 9 ans, Manon a été placée pour cause de négligence, d’abus 
physique et psychologique de la part de ses deux parents et n’a plus revu ses 
parents pendant plusieurs années. Sa sœur aînée avait été placée quelques 
mois plus tôt, puis la direction de la protection de la jeunesse (DPJ) a placé 
le reste de la fratrie.  

Contexte 
familial post-
perte  

 

Au cours des deux premiers jours suivant le placement, Manon n’a pas parlé. 
Manon a été placée avec ses trois sœurs dans sa première famille d’accueil 
où elle est restée trois ans. Elle appréciait la personne qui l’accueillait, avec 
qui elle se sentait en sécurité et qui la soutenait dans ses envies de lectures. 
Puis, pour cause de problèmes de comportement de la part d’une de ses 
sœurs, Manon a été placée avec seulement une de ses sœurs dans une 
deuxième famille d’accueil, puis toute seule dans sa troisième famille 
d’accueil, où elle explique que les autres jeunes accueillis par la famille lui 
faisaient peur. Manon et ses frères et sœurs ont ensuite réintégré leur famille 
biologique après quatre ans de placement, lorsque les parents ont accepté de 
collaborer avec la DPJ, à l’exception de sa sœur aînée qui était majeure et a 
choisi de ne pas retourner au domicile familial. 

Contexte 
scolaire et social 

 

À la suite du placement, Manon est restée plusieurs mois dans sa famille 
d’accueil sans être scolarisée, étant donné que ses parents, toujours avec 
l’autorité parentale, s’y opposaient. Elle a cependant pu intégrer une école 
par la suite et mentionne avoir beaucoup apprécié l’école et n’avoir 
rencontré aucune difficulté scolaire. Elle décrit toutefois certaines difficultés 
sur le plan des relations sociales, concernant notamment sa capacité à 
interpréter les intentions des autres. Lorsqu’elle a réintégré sa famille 
biologique, elle a de nouveau été déscolarisée et a pu ensuite fréquenter un 
cégep à l’âge de 16 ans, ce qui a impliqué un déménagement du domicile 
familial. Pendant sa scolarité au cégep, ses parents l’obligeaient à rentrer au 
domicile familial, mais depuis qu’elle est entrée à l’Université pour 
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poursuivre une maitrise en littérature, elle n’a plus aucun contact avec ses 
parents ni avec ses frères et sœurs.  

Afin de répondre au premier objectif spécifique, nous présentons d’abord les résultats relatifs à 

l’expérience de Manon en lien avec la perte sur le plan individuel, scolaire et social (OS1a), puis 

nous identifions les stratégies d’adaptation qu’elle a utilisées (OS1b).  

4.1.3.1 Expérience individuelle de Manon 

Dans cette section, les résultats en lien avec l’expérience individuelle de Manon face à la séparation 

qu’elle a vécue avec ses parents à la suite du placement sont présentés. Nous abordons ainsi des 

éléments relatifs à la réaction de Manon au placement, au caractère traumatique de la perte ou 

encore aux impacts de la perte sur sa personnalité.  

4.1.3.1.1  Difficultés à saisir le sens de la perte pour Manon 

Dans son récit, Manon explique comment à l’âge de neuf ans, du jour au lendemain, elle et ses 

frères et sœurs ont été placés en famille d’accueil par la Direction de la protection de la jeunesse, 

pour cause de négligence et mauvais traitements physiques et psychologiques. Elle décrit le 

caractère soudain de la perte et comment les circonstances de la perte, impliquant les services 

sociaux et la police, l’ont impressionnée.  

Ils ne nous l’ont pas dit en fait, c’est ça l’affaire. On était juste tous à la maison en train 

de faire du ménage et puis finalement tu vois juste trois voitures de police débarquer dans 

le parking tout autour de la maison, puis en plus de ça tu vois trois autres voitures parce 

qu’on était dix enfants, enfin huit enfants à transporter puisqu’on est dix, puis trois autres 

voitures aussi comme un peu chars de DPJ, fait que là, tu avais six chars qui encerclaient 

la maison, c’est un petit peu impressionnant. Puis, ils ont tous débarqué, ils ont appelé et 

les policiers ont dit qu’ils surveillaient l’opération et en gros qu’ils allaient devoir tous 

nous emmener. (Manon) 
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C’était vraiment comme une opération surprise. […] Du jour au lendemain, comme ça là, 

genre une heure plus tard. En fait ça a pris… ils nous ont laissé une demi-heure, je pense, 

pour faire notre sac, nos trucs. (Manon) 

Toujours à propos de la perte, Manon relate plusieurs tentatives de communication sur le sujet. 

Toutefois, ayant constaté qu’elle créait souvent un malaise, elle explique comment cela a donné 

lieu à un certain silence autour de la perte.   

C’est arrivé que j’essaye d’en parler quand j’étais au cégep, mais j’ai tellement mis mal à 

l’aise les gens que j’ai arrêté. (Manon) 

Même mes amis proches, je me rendais compte qu’ils n’étaient pas équipés pour recevoir 

ça du tout […] et puis c’était encore plus violent. (Manon) 

4.1.3.1.2  Caractère traumatique de la perte pour Manon 

Les propos de Manon font référence à une rupture liée au changement de domicile soudain, 

occasionné par le placement, visiblement renforcé par le caractère inattendu de la rupture. En lien 

avec notre cadre théorique, on peut supposer d’une part que cela ait donné lieu à une rupture des 

liens avec plusieurs membres de sa famille, puisqu’elle a été placée seulement avec ses sœurs, et 

non avec ses frères. D’autre part, cela suggère une rupture dans la relation contenant-contenu 

(Barrois, 1988), puisque Manon mentionne qu’elle a dû quitter le domicile familial et intégrer une 

famille d’accueil.  

Je savais qu’on partait, mais […] je n’étais pas prête, je pense, pour m’habituer aussi 

facilement que ça, je ne pense pas que j’avais les outils pour ça. Fait que quand je suis 

arrivée en famille d’accueil, c’est plus là que j’ai paniqué en voyant que ce n’était pas le 

même endroit, la même maison, qu’il y avait des gens qui pouvaient être menaçants. 

(Manon) 

Additionnellement aux ruptures évoquées plus haut, qui sous-tendent le caractère traumatique de 

la perte, Manon souligne explicitement le caractère traumatique de cette perte.  
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Oui ça a été traumatisant (Manon).  

4.1.3.1.3  Impact sur la personnalité de Manon 

Par ailleurs, Manon soulève clairement l’impact de la perte temporaire de ses parents sur sa 

personnalité, en faisant référence à sa débrouillardise et aux difficultés ressenties sur le plan social 

et émotionnel.  

Ça allait tout le temps bien dans ce qui était fonctionnel, j’ai toujours été hyper 

fonctionnelle, débrouillarde, je m’assurais une sécurité matérielle, financière, mais tout ce 

qui était un peu plus justement la créativité, la vie sociale, on dirait que j’étais toute perdue. 

Je ne comprenais pas trop mes émotions, je ne comprenais pas quoi faire. (Manon) 

De plus, bien qu’il soit difficile d’identifier si c’est la perte qui en est à l’origine ou bien les mauvais 

traitements reçus par ses parents, Manon revendique une posture très claire quant à son non-désir 

d’avoir des enfants biologiques. En référence au modèle de Barrois (1988), on pourrait supposer 

que c’est la rupture de la continuité analogique avec l’histoire familiale, occasionnée par le 

placement, qui pourrait avoir nourri l’aversion de Manon pour la maternité biologique.  

Je sais que je ne veux pas être enceinte, ça c’est sûr, je n’aurais jamais d’enfants 

biologiques, ça pour moi c’est non, c’est impossible. […] Je ne suis pas capable, c’est 

psychologique. Je le vivrais comme une invasion du corps littéralement. […] Je pense que 

je préfèrerais un cancer que ça ou que je le vivrais comme un cancer, je pense, une 

grossesse. Alors je me dis : « oh, peut-être que ce n’est pas une bonne idée ». […] Pendant 

longtemps, je n’ai pas voulu d’enfants, mais avec le temps j’aimerais bien adopter. Plutôt 

être famille d’accueil ou adopter parce que je me dis que si je peux assez travailler sur 

moi-même pour donner un cadre sain et sécuritaire à un enfant, j’aimerais ça aussi 

redonner la chance à un enfant à peu près comme moi là, qui n’a pas trop de chance. 

(Manon) 
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4.1.3.2 Expérience scolaire de Manon 

Les résultats présentés ci-dessous concernent l’expérience scolaire de Manon à la suite du 

placement. À propos de son expérience scolaire, Manon souligne plusieurs éléments en lien avec 

sa scolarisation à l’école pour la première fois, ses comportements à l’école, son mal-être ou encore 

son implication dans les tâches scolaires qui s’est traduite par un rendement scolaire élevé.  

4.1.3.2.1  Scolarisation de Manon à l’école 

Sur le plan scolaire, Manon raconte qu’à la suite de la perte elle a intégré pour la première fois une 

école située à une heure du domicile familial. Au regard du modèle de Barrois (1988), on peut 

suggérer ici une rupture dans la relation contenant-contenu étant donné que Manon explique qu’elle 

a rejoint une nouvelle école, une structure institutionnelle qu’elle n’avait jamais fréquentée 

auparavant, et ce, dans un environnement géographique nouveau.  

Pour aller en famille d’accueil, ils nous ont envoyé à une heure d’où est-ce que qu’on 

venait. On ne connaissait personne là. (Manon) 

4.1.3.2.2  Mal-être de Manon à l’école 

En outre, Manon relate une certaine détresse psychologique à l’école, sans toutefois qu’elle semble 

y avoir prêté attention à l’époque. 

Je pense que même au secondaire là j’aurais clairement dit oui, je sentais qu’il y avait 

comme une détresse, mais tu es tellement occupée à dealer avec tout et puis à survivre que 

tu ne t’en rends pas compte. (Manon) 

4.1.3.2.3  Engagement et motivation scolaire de Manon 

Par ailleurs, dans son récit, Manon démontre un fort engagement scolaire, prenant parfois 

l’ascendant sur les autres aspects de sa vie, et ce, jusqu’à son entrée à l’université.  

J’étais tout le temps à l’avant et je regardais mes profs avec adoration et puis j’oubliais 

que les étudiants existaient. Je les (les personnes enseignantes) trouvais géniales, elles 
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étaient comme des dépositaires du savoir et moi j’étais comme « je veux être comme ça ». 

Je faisais mes devoirs religieusement et puis je faisais même ceux de mes amis parce que 

je leur demandais de les faire juste parce que ça me tentait. (Manon) 

4.1.3.2.4  Rendement scolaire de Manon 

Le fort engagement scolaire de Manon s’est traduit par un excellent rendement scolaire. Elle 

explique ne jamais avoir eu de difficultés scolaires, et avoir intégré des niveaux scolaires supérieurs 

à ceux des autres élèves de son âge au primaire, puis au cégep, et ce, malgré avoir intégré pour la 

première fois l’école à l’âge de neuf ans.  

Quand je suis retournée à l’école, ils m’ont classé deux années plus haut parce que j’avais 

de l’avance par rapport à mon âge. (Manon) 

Quand j’ai eu 15 ans, mes parents ont parlé à la commission scolaire pour leur demander 

si je pouvais avoir une dérogation pour entrer au cégep par rapport à mes examens, parce 

qu’ils savaient que j’avais fini mon secondaire cinq techniquement. J’avais un petit peu 

d’avance. (Manon) 

C’était super facile pour moi, le secondaire, l’aspect scolaire. (Manon) 

4.1.3.3 Expérience sociale de Manon 

Les résultats ci-dessous présentent l’expérience sociale de Manon après le placement en ce qui a 

trait aux relations familiales, incluant la famille biologique et la famille d’accueil, et aux relations 

sociales de cette dernière.  

4.1.3.3.1  Relations familiales de Manon 

À propos de ses relations avec sa famille biologique à la suite de la perte, Manon évoque la rupture 

vécue avec ses frères au moment du placement, qui fait écho à la notion de rupture des liens 

identifiée dans le modèle de Barrois (1988). Toutefois, elle démontre un certain détachement sur 

le plan émotionnel et mentionne ne pas avoir été affectée par cette séparation. Pour ce qui est de la 
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relation avec ses sœurs, bien que Manon ait été placée avec elles dans un premier temps, elle 

explique qu’elle interagissait peu avec ses trois sœurs.  

En vrai je m’en fichais honnêtement. […] Je voyais mes frères et j’étais comme « OK cool », 

mais c’est ça. Puis au début j’étais avec mes sœurs, j’étais avec mes trois sœurs, mais mes 

sœurs, même en famille d’accueil, elles ne me parlaient pas, elles jouaient dans leur coin 

les trois et moi j’étais contente parce qu’elles ne pouvaient plus me dénoncer dès que je 

faisais une erreur. (Manon) 

Par ailleurs, Manon mentionne plusieurs membres de la famille élargie vivant au Québec, mais 

dans des régions éloignées du domicile de Manon, en précisant que les visites étaient rares.  

Ils viennent tous de la [région du Québec], fait qu’on ne les voyait pas parce que nos 

parents ont comme déménagés en [autre région du Québec]. […] Mais mes oncles et mes 

tantes sont à peu près pareils que mes parents, ils sont un petit peu tous fous, délirants, 

violents, en tout cas, je suis contente de ne pas les avoir connus. (Manon) 

À propos de ses parents biologiques, Manon utilise des mots forts pour décrire explicitement son 

ressenti vis-à-vis de ces derniers. Elle explique que les multiples ruptures survenues 

subséquemment au placement (ruptures des liens avec le monde, ruptures dans la relation 

contenant-contenu, ruptures de la continuité ou encore ruptures de la continuité analogique) 

(Barrois, 1988) lui ont permis de prendre conscience que ce qu’elle avait vécu dans la sphère 

familiale (maltraitance et négligence) n’était pas dans la normalité, et que d’autres pratiques 

parentales existaient.  

Sur le coup, je ne comprenais juste pas pourquoi je les (ses parents) détestais, puis là, j’ai 

compris que c’était pour ça… inconsciemment on dirait que j’étais comme « OK c’est parce 

que mes parents ne me traitent pas comme ça que je les déteste ». […] J’ai vu que je n’avais 

pas à faire le ménage, je n’avais pas à faire la bouffe pour les adultes […]. J’avais le droit 

d’avoir du plaisir. (Manon) 
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Vers 12/13 ans, quand j’ai dû retourner, là j’ai pris conscience que je les détestais, je ne 

les aimais juste pas, que je les détestais. (Manon) 

4.1.3.3.2  Relations sociales de Manon 

En lien avec son vécu, Manon met en lumière dans son récit un sentiment de différence vis-à-vis 

des histoires de vie de ses pairs.  

Des fois, je regarde la vie de mes amis et puis je suis comme « wow ça a l’air bien ça ». 

(Manon) 

Je sens un décalage immense par rapport à d’où je viens. (Manon) 

De même, un sentiment de rejet transparaît dans les propos de Manon lorsqu’elle évoque les fois 

où elle a abordé son histoire de vie avec d’autres personnes.   

Il n’y avait rien de plus violent pour quelqu’un qui a vécu ça de te faire (fait un mouvement 

de mise sur le côté avec les mains), te sentir inadéquate en plus d’avoir vécu ça. (Manon) 

En lien avec le sentiment de décalage, Manon fait référence au fait qu’elle semble avoir développé 

un sens des responsabilités exacerbé, en comparaison à celui de ses pairs. Elle décrit clairement 

comment elle a participé aux tâches ménagères depuis un jeune âge, et comment ses apprentissages 

lui ont permis de mieux s’ajuster au passage à la vie adulte.  

Je ne trouve pas ça difficile du tout la vie adulte dans le sens où j’ai toujours voulu être 

une adulte, depuis très jeune. Mes amis, ils galèrent parfois sur des trucs vraiment basiques, 

comme arriver à faire leur budget, à faire leurs impôts, à gérer, à penser à faire leur 

épicerie, puis moi, ça va de soi. Cuisiner, faire la vaisselle, le ménage, je fais ça depuis que 

j’ai genre sept ans, c’est facile quoi. Puis s’organiser aussi, tout ce qui est comme 

fonctionnalités en tant qu’adulte c’est super facile. (Manon) 

La mise en exergue de l’expérience de Manon sous les aspects personnels, scolaires et sociaux 

nous a permis de répondre au premier volet du premier objectif spécifique (OS1a) de cette étude. 
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Nous abordons désormais les stratégies d’adaptation sollicitées par la participante dans la prochaine 

section, afin de répondre au deuxième volet du premier objectif spécifique (OS1b).  

4.1.3.4 Stratégies d’adaptation de Manon à la perte  

Au cours de son récit, Manon met en lumière plusieurs stratégies d’adaptation qu’elle semble avoir 

sollicitées pour faire face à la perte. À la lumière du modèle de Skinner et de ses collaborateurs 

(2003), nous dégageons ces stratégies d’adaptation. 

4.1.3.4.1  Stratégie de persistance et détermination de Manon 

Au sujet de sa personnalité, Manon souligne sa grande rigueur et sa discipline personnelle, qui lui 

ont permis d’avoir une routine stricte et de placer les apprentissages au centre de sa vie, ce qui, 

comme nous l’avons pu précédemment, a constitué une stratégie d’adaptation pour elle.  

J’ai toujours été comme calme et rigoureuse depuis toujours. Avant même que ça arrive, je 

me forçais à me lever à 5 h le matin, je me faisais un horaire strict. Et puis, je voulais 

apprendre tant de mots de français, tant de mots d’anglais, tant de mots d’espagnol. […] 

C’est depuis que j’ai genre sept, huit ans […] Je pense que j’ai vraiment eu de la chance à 

la loterie des traits de personnalité. (Manon) 

De même, une grande détermination ressort du récit de Manon. Dans l’extrait ci-dessous, elle le 

démontre en racontant les démarches qu’elle a entreprises pour pouvoir financer son inscription et 

le matériel nécessaire à la pratique du hockey.  

Quand je suis allée en famille d’accueil, j’ai appelé deux fondations, puis il y en a une qui 

a payé mon année d’inscription et l’autre mon équipement de hockey […]. J’avais envoyé 

les courriels, j’avais écrit, j’avais onze ans. Puis, après ça, je leur ai dit, très fière. […] 

Après ça, j’ai commencé à jouer au hockey et puis là, la famille d’accueil ne pouvait plus 

rien dire, l’inscription était payée, l’équipement était payé. (Manon)   

Ces deux stratégies font écho aux stratégies de détermination et de persistance identifiées dans le 

modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003).  
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4.1.3.4.2  Stratégies de quête de sens et de lecture de Manon 

Dans le récit de Manon, on peut dégager plusieurs éléments en lien avec la volonté de donner un 

sens à son expérience de vie, notamment à travers ses choix de lectures et d’études. En considérant 

le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), on peut suggérer ici que Manon a eu recours 

à des stratégies de recherche d’information pour tenter de donner un sens à la perte, et ce, à travers 

des lectures et des réflexions personnelles visant une quête de sens. 

Je lisais déjà très jeune Zola, Hugo, qui souvent sont des textes réalistes où tu vois la 

misère, mais moi ça m’inspirait je me disais je vais m’en sortir. (Manon) 

C’est sûr que (je ressens) de la honte, ça, c’est inévitable, et puis en plus c’est mon sujet de 

maîtrise, ce n’est pas une coïncidence… Tu sais que je travaille sur la honte en littérature, 

on prend tous des sujets qui nous touchent, je pense, mais je le cache beaucoup encore. 

(Manon) 

4.1.3.4.3  Stratégie d’impuissance de Manon 

Elle explique par la suite qu’elle a finalement cheminé vers une obligation à accepter la perte étant 

donné qu’elle ne pouvait rien y changer. Là encore, au regard du modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003), on peut y voir une stratégie d’impuissance, impliquant que Manon a pris 

conscience de la limite de ses actions.  

Je me dis c’est comme ça, c’est comme ça, finalement c’est ça ma vie, je ne peux pas la 

changer je vais faire avec. (Manon) 

4.1.3.4.4  Stratégie de recherche de réconfort de Manon 

Manon met en lumière les services psychosociaux et psychologiques qu’elle a sollicités au cégep, 

ainsi qu’à l’université. Elle mentionne que cela lui a permis de travailler sur elle-même, et de 

cheminer vis-à-vis de son histoire personnelle. Ici encore, il est possible de faire le lien avec le 

modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), qui nomme la stratégie de recherche de 

réconfort.  
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Je pense que le cégep et l’université ont joué un rôle majeur par contre. Parce que c’est là 

que j’ai rencontré des gens que je n’ai pas eu le choix de parler, puis ça me faisait travailler 

sur moi-même et puis il y avait tous les services quand tu es à l’école, tu rencontres des 

gens, tu as un soutien. (Manon) 

Finalement, en lien avec la détresse psychologique de Manon abordée plus haut, cette dernière 

raconte avoir bénéficié de l’accompagnement d’un travailleur social lorsqu’elle était au cégep, puis 

d’avoir été suivie par une psychologue à la suite de son entrée à l’université, professionnelle qu’elle 

consulte toujours au moment du récit.  

Dans le fond, je pense qu’au cégep, j’ai surtout vu un travailleur social. […] j’allais 

souvent le voir, je parlais un peu avec lui et il m’écoutait, c’était quand même bien. Il était 

super gentil aussi, vraiment un travailleur de cégep vraiment gentil. Puis, après ça, depuis 

le baccalauréat, je vois une psychologue régulièrement. (Manon) 

4.1.3.4.5  Stratégies de retrait social et d’évitement des autres de Manon 

En outre, Manon décrit des comportements de retrait envers les autres jeunes placés en famille 

d’accueil à la suite de la perte. Elle mentionne également une période de mutisme. En lien avec le 

modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), il est possible de rattacher ces comportements 

à la stratégie de retrait social. 

Je me rappelle que les intervenants s’inquiétaient parce que je ne parlais à personne. 

(Manon) 

Je pense au début, la peur de la solitude. Et en même temps je suis tellement solitaire que 

c’est un peu ironique, parce que je suis tout le temps dans la solitude puis j’aime ça aussi, 

c’est ça qui est bizarre. Mais j’adore la solitude, je suis bien là-dedans, mais en même 

temps il y a des moments où j’ai extrêmement peur. C’est stressant, et ça fait mal la solitude 

aussi à un moment donné. (Manon)  

Toujours en lien avec sa première expérience à l’école à la suite de la rupture avec ses parents, elle 

mentionne avoir fait preuve d’une grande méfiance vis-à-vis de ses pairs et du monde scolaire, et 
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explique qu’elle est restée très silencieuse au cours des premiers jours. Toujours en lien avec le 

modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), nous pouvons suggérer ici une stratégie 

d’évitement des autres, stratégie également rattachée à la famille « isolement social ».  

La première journée, j’étais méfiante, je regardais tout le monde comme ça (grands yeux), 

je ne parlais pas et là ils s’inquiétaient vraiment pour moi les intervenants, ils n’étaient pas 

trop sûrs. Fait qu’ils sont revenus trois fois les deux premiers jours parce que je ne parlais 

à personne. (Manon) 

La méfiance évoquée par Manon en lien avec ses familles d’accueil semble avoir également teinté 

ses autres relations sociales. Elle revendique dans son récit une grande indépendance vis-à-vis des 

autres.  

Je me débrouille toute seule, je me dis, je fais mes études, je travaille, je me débrouille toute 

seule. J’ai des amis proches, mais je n’arriverai jamais à compter vraiment sur eux. 

(Manon) 

Je ne fais juste pas vraiment confiance jamais à personne. Ça va me prendre du temps 

avant d’accepter quelqu’un dans ma vie (en couple), je vais être méfiante pendant vraiment 

longtemps. (Manon) 

Dans la sphère familiale, cet évitement des autres (Skinner et al, 2003) semble aussi se manifester. 

En effet, Manon mentionne qu’après avoir quitté le domicile familial pour se rendre au cégep, elle 

n’a ensuite plus entretenu de relation avec ses parents, qu’elle ne voit plus au moment des 

entretiens, et ce, depuis plusieurs années.  

Dès que j’ai eu 18 ans là, j’ai mis fin aux procurations sur mes comptes, mis fin au contact 

et ça s’est fini là. (Manon) 

Dans le même ordre d’idée, elle évoque également une rupture des liens avec les autres membres 

de sa famille, incluant ses frères et sœurs, et l’ensemble de la famille élargie. Elle n’a, à ce jour, 

plus aucun contact avec sa famille, proche ou élargie. Il semble que Manon ait fait le choix de 

rompre définitivement les liens familiaux pour se protéger. 
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J’ai bloqué tout le monde qui aurait pu me contacter, je ne préférais vraiment juste pas. 

(Manon) 

C’est sûr que tu te sens seule dans la vie des fois, mais en même temps, c’était pour ma 

sécurité personnelle parce qu’à chaque fois que je gardais contact avec un ou une de mes 

frères et sœurs, parce qu’au début c’était juste mes parents que j’ai coupé le contact, mais 

ils finissaient par donner mon numéro de téléphone à mes parents ou mon adresse. Fait 

que là à un moment donné, j’ai juste déménagé, changé d’adresse, changé mon numéro de 

téléphone, et je quitte tout le monde. C’était radical, mais ça a bien marché, ça fait trois 

ans que j’ai la paix. (Manon)  

4.1.3.4.6  Stratégie de restructuration cognitive de Manon 

Dans son discours, Manon met en évidence le sentiment de chance qu’elle ressent vis-à-vis de sa 

trajectoire adaptative, et ce, par rapport aux trajectoires de ses frères et sœurs. Au regard du modèle 

de Skinner et de ses collaborateurs (2003), on pourrait supposer ici que cela illustre une stratégie 

de restructuration cognitive, impliquant d’adopter un regard positif sur son vécu pour pouvoir y 

faire face.  

Je trouve que je m’en sors bien maintenant. Quand je vois mes frères et sœurs, je me sens 

chanceuse, j’ai de la misère à me sentir traumatisée parce que quand je vois mes frères et 

sœurs j’ai l’impression qu’eux autres sont vraiment traumatisés. (Manon) 

4.1.3.4.7   Stratégie de distraction de Manon vers les activités scolaires et parascolaires 

Finalement, il semblerait que les apprentissages aient joué un rôle particulier dans la trajectoire 

adaptative de Manon, et notamment la lecture.  

Je me rappelle que les intervenants s’inquiétaient parce que je ne parlais à personne, je 

faisais juste prendre le dictionnaire pour partir à la salle de bain. (Manon) 
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J’ai fait ça systématiquement, dès que je me sentais stressée, j’allais juste m’enfermer dans 

la salle de bain, j’amenais des bouquins et puis là ils (les intervenants) étaient comme 

« mais qu’est-ce qu’elle fiche ? ». (Manon) 

En outre, elle établit clairement un lien entre son engagement scolaire important et son besoin 

d’échapper à une réalité douloureuse. 

Il y a un moment donné c’était juste ça (les apprentissages scolaires) ma vie, jusqu’avant 

mon baccalauréat c’était juste l’école. […] et à un moment donné j’ai essayé de trouver un 

équilibre entre vie sociale, vie sportive, vie académique, mais avant c’était école. C’est 

tout. Mais je crois que des fois se concentrer sur quelque chose ça permet d’oublier un peu 

d’autres choses. C’était comme, « on va se concentrer là-dessus ». Et à un moment donné 

j’ai eu assez de recul pour commencer à inclure d’autres choses et puis ne plus poser 

l’école comme priorité absolue, mais comme quelque chose qui fait partie de ma vie. 

(Manon) 

Elle mentionne sa détermination à étudier et sa soif insatiable d’apprendre. Le récit de Manon laisse 

transparaître un besoin de perfection et de contrôle, qui a pris forme dans sa relation aux 

apprentissages.  

Je voulais devenir une érudite, c’était ça mon but. Dans ma tête, il fallait que j’apprenne 

tous les mots possibles. On dirait que je voulais comme me former dans plein de choses, je 

ne sais pas, c’était comme un objectif bizarre. […] Je voulais […] devenir parfaite au 

niveau […] des connaissances et puis avoir comme une discipline de fer. […] C’était 

comme irrépressible. C’était comme s’il fallait que je m’organise une structure. […] Tu 

sais je m’en demandais beaucoup en fait, c’est comme si je voulais m’autoéduquer […] il 

fallait que je lise tous les livres, c’était vraiment par étapes méthodiques, la bibliothèque 

c’était comme une case, par une case, par une case pour finir toute la rangée. C’était 

comme vraiment méthodique, mais je ne sais même pas pourquoi je faisais tant ça. (Manon) 

Par ailleurs, dans son récit, Manon évoque que l’éducation n’était pas valorisée dans sa famille, 

c’est notamment la raison pour laquelle ses parents l’avaient déscolarisée après sa première année 
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de maternelle. Dans l’extrait ci-dessous, elle explique qu’un seul de ses frères a partagé son intérêt 

pour la quête de savoirs, mais que cela a été bref. On peut donc supposer ici que son fort 

engagement dans la lecture et les apprentissages ait aussi été une manière de s’éloigner de sa 

famille, psychiquement et cognitivement.   

On s’amusait à apprendre les capitales du monde par cœur […]. Il lisait un peu et il aimait 

vraiment beaucoup l’histoire et la géo fait que des fois on apprenait tous les cinquante états 

américains par cœur, puis on se les posait. Mais ça n’a pas duré longtemps, ça a duré 

comme un an ou deux ans où il a bien aimé ça et après ça il est devenu dépressif, ça a fini 

là. (Manon) 

Finalement, en référence à sa relation avec les apprentissages scolaires, Manon explicite clairement 

dans l’extrait ci-dessous, la fonction adaptative de la distraction (Skinner et al., 2003) vers les 

activités scolaires dont elle a fait preuve.  

Tu sais parce que c’est tellement prenant, c’est tellement juste à ça que je pense tout le 

temps, pas tout le temps, mais quand même souvent, fait que même si mon environnement 

était comme le chaos général, tendu, une pression et puis tout ça, c’est comme si moi au 

moins j’avais mon affaire, c’était comme ça m’obsédait, fait que je ne pensais pas à ça. 

(Manon) 

En lien avec la pratique du hockey, nous pouvons également supposer une certaine stratégie de 

distraction. Manon soutient que cette activité lui a permis de se rappeler les côtés positifs de son 

ancienne vie de famille et de maintenir un lien avec ses origines, lui offrant ainsi une distraction 

par rapport aux aspects plus négatifs de sa situation familiale, et de l’évènement de perte. En 

référence au modèle de Barrois (1988), on peut ici interpréter cette stratégie comme un moyen de 

compenser une rupture de la continuité analogique sur le plan de l’histoire familiale.  

J’ai l’impression que c’est quelque chose qui me rappelle un peu chez moi, mais c’est la 

seule bonne partie que je pense que je peux garder. Puis, ça me fait sentir un peu… c’est 

familier. Le hockey c’est comme quelque chose à l’intérieur de moi, c’est comme 

intrinsèque. (Manon) 
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4.1.3.4.8  Stratégie d’agression de Manon 

Finalement, Manon mentionne également l’importance de la pratique du hockey dans la quête d’un 

équilibre sur le plan physique, mais aussi comme moyen d’extérioriser certains comportements 

agressifs dans un cadre le permettant. Elle explique par ailleurs que cette pratique a été l’occasion 

de développer ses habiletés sociales, et donc de favoriser son adaptation sociale auprès de ses pairs. 

En référence au modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), il est possible de rattacher les 

propos de Manon à une stratégie d’agression, dans le sens où la pratique du hockey lui a permis de 

décharger son agressivité.  

Ça me faisait du bien […], j’aimais bien, j’avais l’impression que ça me permettait juste 

de me dépenser un peu puis… Aussi c’est physique quand même des fois, fait que j’aimais 

ça parce que tu peux un peu te dépenser. […] Puis te battre, c’était quand même vraiment 

cool. […] Je pense que ça m’a aidée pour tout ce qui est comme… Tu sais juste, être en 

groupe. (Manon) 

Après avoir mis en exergue les différentes stratégies sollicitées par Manon (OS1b), nous présentons 

dans la section suivante les éléments ayant soutenu son adaptation, de manière à répondre au 

deuxième objectif spécifique (OS2) de cette étude.  

4.1.3.5 Éléments ayant soutenu l’adaptation de Manon 

Pour répondre au deuxième objectif spécifique (OS2) de notre étude, qui vise à dégager les 

éléments individuels et environnementaux soutenant une adaptation scolaire et sociale positive 

chez les jeunes ayant perdu une figure d’attachement, nous présentons dans cette section les 

résultats en lien avec les éléments individuels et environnementaux ayant influencé positivement 

la trajectoire adaptative de Manon. Le récit de Manon met en exergue plusieurs éléments ayant 

soutenu son adaptation, que ce soit sur le plan du soutien de sa famille d’accueil, de l’école ou du 

réseau social.  
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4.1.3.5.1  Soutien familial reçu par Manon 

Un autre élément semblant avoir soutenu la trajectoire adaptative de Manon est l’attitude d’une 

femme l’ayant accueillie en tant que famille d’accueil. Manon mentionne la création d’un lien 

significatif avec cette personne, qui visiblement a cherché à connaître les intérêts de Manon et à 

les nourrir.  

Je passais beaucoup de temps avec la mère de la famille d’accueil. Elle me laissait 

s’occuper de son bébé, elle me donnait des bouquins, elle m’emmenait à la bibliothèque, 

on avait créé un lien. […] Elle était vraiment gentille, elle m’emmenait tout le temps, tout 

le temps à la bibliothèque, fait que je n’ai jamais été une fille aussi heureuse. […]. Après 

ça, je pense que je lui fais confiance parce que même mes parents ne faisaient pas ça. 

(Manon) 

Je lui ai écrit l’année dernière […] pour la remercier de ça, fait qu’elle était super contente. 

Je lui ai dit que vraiment, ça m’avait vraiment aidé ces moments-là. Ça m’a fait du bien de 

lui écrire (se met la main sur le cœur). […] En fait j’ai juste… juste me sentir humaine. 

C’est bizarre à dire, mais je me suis sentie traitée comme une personne à part entière qui 

avait comme le droit d’avoir des envies, des goûts et ça m’a fait vraiment du bien, je pense. 

(Manon) 

4.1.3.5.2  Soutien au sein du réseau social reçu par Manon 

D’autre part, Manon fait mention de certaines relations amicales ou amoureuses qui ont pu 

favoriser son adaptation, du fait de leurs qualités humaines.  

Au cégep, j’ai rencontré mon seul et unique chum avec qui ça a duré trois ans, puis j’ai 

rencontré [Éva] ma meilleure amie, puis ces deux-là étaient comme tellement sains, 

tellement gentils, tellement l’opposé de ce que j’avais connu que ça m’a un petit peu fait 

penser « c’est ça que je veux dans ma vie, c’est ce genre de personnes que je veux côtoyer ». 

Après ça il y a eu [Benjamin] mon autre meilleur ami qui est venu deux ans plus tard. 

(Manon) 
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La section qui se termine a permis d’explorer l’expérience personnelle, scolaire et sociale de 

Manon, ainsi que les stratégies d’adaptation qu’elle a sollicitées pour faire face à la perte 

symbolique de ses parents. Nous nous intéressons désormais à l’histoire de Maria dans la section 

suivante. 

4.1.4 Maria (JD) 

Dans cette section, nous présentons le résumé du récit phénoménologique de Maria évoquant des 

informations relatives au contexte familial avant la perte, aux circonstances de la perte, au contexte 

familial après la perte, ainsi qu’au contexte scolaire et social subséquent après la perte. Nous 

présentons ensuite les résultats en lien avec le récit de vie de Maria, en ce qui a trait aux deux 

premiers objectifs spécifiques (OS1a/b et OS2). 

Tableau 14. Résumé du récit phénoménologique de Maria 

Contexte 
familial pré-
perte 

Maria est une jeune femme de 24 ans qui, jusqu’à l’âge de 6 ans, vivait avec 
son père, sa mère et ses deux petits frères au Liban. Maria décrit un climat 
difficile à la maison, avec des conflits et des crises fréquentes dans les mois 
qui ont précédé la mort de sa mère. La mère de Maria était bipolaire et s’est 
suicidée lorsque Maria avait 6 ans. Maria explique qu’une gardienne vivait 
avec eux au cours des quatre années qui ont précédé le décès de sa mère et 
des deux années qui ont suivi et que c’est elle qui s’est principalement 
occupée de Maria. Sur le plan de la famille élargie, Maria mentionne la 
présence de trois tantes paternelles, d’un oncle et de ses deux grands-mères 
(paternelle et maternelle).  

Circonstances 
de la perte 

 

Maria était présente lorsque sa mère est décédée. Maria pensait alors que sa 
mère avait été victime d’un accident et qu’elle avait chuté du balcon. Son 
père était alors en voyage d’affaires et a pu la rejoindre deux jours plus tard. 
Pendant les quarante jours qui ont suivi la mort de sa mère, Maria pensait 
que cette dernière était hospitalisée en Allemagne. Ce n’est qu’un peu avant 
la cérémonie organisée pour la défunte que le père de Maria l’a avisée de la 
mort de sa mère. Puis, à l’âge de 16 ans, Maria a appris par hasard la cause 
réelle de la mort de sa mère à la suite d’une discussion avec une 
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connaissance de la famille qui pensait qu’elle était au courant. C’est ainsi 
que Maria a appris que sa mère était décédée à la suite d’un suicide.   

Contexte 
familial post-
perte  

 

À la suite du décès de la mère de Maria, cette dernière, qui vivait en ville, a 
déménagé dans un village de montagne où vivaient ses tantes paternelles et 
ses grands-parents. Elle et ses frères ont vécu avec leurs grands-parents 
pendant deux ans et leur père qui travaillait beaucoup leur rendait visite 
occasionnellement. Le père de Maria s’est ensuite remis en couple et Maria 
et ses frères ont alors vécu avec leur père et belle-mère dans le même village 
qu’au cours des deux années précédentes. Maria évoque la présence de 
difficultés relationnelles avec sa belle-mère.  

Contexte 
scolaire et social 

 

Le déménagement à la suite du décès de la mère a donné lieu à un 
changement d’école pour Maria. Maria relate que ses notes étaient bonnes 
tout au long de son primaire. Sur le plan social, Maria mentionne qu’elle a 
fait l’objet de moquerie de la part de certains camarades, qui évoquaient la 
perte de sa mère. Maria évoque par ailleurs certaines difficultés sociales au 
moment de la transition du primaire vers le secondaire et à l’adolescence, 
elle a vu ses notes et sa participation aux activités en classe ou parascolaires 
baisser. Elle relate un mal-être qui a perduré environ cinq années et à l’âge 
de 16 ans, Maria a reçu un diagnostic de bipolarité, condition pour laquelle 
elle a été médicamentée pendant cinq années. Maria a ensuite effectué un 
sevrage de la médicamentation au moment où elle a emménagé seule et au 
moment du récit, Maria ne prend plus de médication depuis deux ans.  

Similairement aux autres jeunes ayant participé à l’étude, pour répondre au premier objectif 

spécifique, nous présentons d’abord l’expérience de Maria en lien avec la perte sur le plan 

individuel, scolaire et social (OS1a), puis nous identifions les stratégies d’adaptation qu’elle a 

sollicitées (OS1b).  

4.1.4.1 Expérience individuelle de Maria 

Nous présentons ci-dessous les résultats en lien avec l’expérience individuelle de Maria face au 

décès de sa mère à la suite d’un suicide. Nous abordons ainsi des éléments relatifs à la réaction de 

Maria à la perte, au caractère traumatique de la perte, aux impacts de celle-ci sur sa personnalité et 
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sa vision du monde, sur sa santé physique et mentale ou encore sur la composition et l’emplacement 

de son foyer familial.  

4.1.4.1.1  Difficultés à saisir le sens de la perte pour Maria  

Dans son récit, alors qu’elle était présente lors du décès de sa mère, Maria mentionne ne pas avoir 

compris ce qu’il se passait. En lien avec le cadre de référence, on peut mettre en évidence que cette 

incompréhension puisse s’expliquer par le très jeune âge de Maria au moment des faits, impliquant 

une conception limitée de la mort et un faible niveau de maturité cognitive, affective.  

Elle précise par ailleurs que c’est seulement après quarante jours qu’elle a su que sa mère était 

décédée, puis seulement à l’adolescence qu’elle a appris, par inadvertance, que sa mère était 

décédée à la suite d’un suicide, et non d’un accident. Les silences entourant la perte semblent avoir 

généré une grande confusion chez Maria lorsqu’elle était enfant.  

Elle s’est jetée du toit de l’immeuble, et puis je l’ai perdue à la maison, je l’appelais : 

« maman, maman, où es-tu ? » et puis, j’ai eu l’idée de sortir au balcon pour voir peut-être 

si elle marchait sur la route ou quelque chose de ce genre, et puis je suis sortie et j’ai vu 

plein de gens, ils étaient tous entourés et puis j’ai vu ma mère. […] Au moment, je n’ai pas 

réalisé que… […] j’avais seize ans quand j’ai réalisé que c’était un suicide. J’ai toujours 

cru que c’était un accident, qu’elle a trébuché ou que quelque chose s’est passé. (Maria) 

Avant que je sache (que sa mère était décédée), je demandais toujours, tout le temps, le 

matin, le midi, le soir : « Est-ce que je peux parler à maman ? », « Où est maman ? », « S’il 

vous plait, apportez-moi maman », « je veux maman », « je veux aller chez elle », « je veux 

la voir ». (Maria) 

Je n’ai pas su que ma mère est morte avant les quarante jours qui ont suivi la mort de ma 

mère. Je croyais qu’elle était toujours à l’hôpital. Ils m’ont dit qu’elle est allée en 

Allemagne pour être hospitalisée et qu’elle reviendrait, alors je l’attendais toujours. Et 

puis mon père a décidé de me raconter parce que nous sommes chrétiens et chez les 

chrétiens il y a une messe, une sorte de cérémonie qui se fait aux quarante jours après le 
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décès, et mon père voulait qu’on y soit mes frères et moi. Et puis, il m’a raconté. Je m’en 

souviens très bien, il commençait à anticiper et à me préparer au concept de la mort […]. 

Il me racontait […] que la vie était comme un jouet avec des batteries et puis la batterie 

elle devient vide et puis le jouet ne fonctionne plus, on peut toujours le garder sur notre 

étagère, on peut toujours s’en souvenir, on peut toujours l’aimer. (Maria) 

Maria relate le moment où elle a appris le décès de sa mère, et décrit un état de sidération, de choc, 

propre au deuil, comme nous l’avons vu dans le cadre de référence. 

Quand mon père m’a raconté […], je n’ai fait aucune réaction. Je me souviens que mon 

oncle avait un gobelet d’eau pour moi et puis j’ai pris le gobelet d’eau, je l’ai avalé et puis 

j’ai dit à mon père : « allez, on va à la cueillette des cerises ? » et puis on est allés cueillir 

les cerises. (Maria) 

Dans l’extrait ci-dessous, Maria raconte comment elle a appris le réel motif du décès de sa mère.  

J’ai rencontré une fois une dame et puis elle […] m’a dit : « ah ! c’est toi, ta mère est morte, 

elle a commis un suicide et je l’aimais bien » et puis j’étais : « ah, mais non madame, ma 

mère n’a pas commis de suicide, c’était un accident ». Et puis ça a commencé à tourner 

dans ma tête. J’ai pu relier tous les petits faits que je connaissais. Et j’ai demandé à mon 

père et mon père était surpris, il était choqué, il n’a pas su comment répondre et son 

attitude, sa réaction, j’ai commencé à douter de plus en plus, alors j’ai décidé de demander 

à ma tante. Et puis ma tante m’a tout raconté. (Maria) 

4.1.4.1.2  Caractère traumatique de la perte pour Maria 

De manière très brève, Maria souligne le caractère traumatique du décès de sa mère, en stipulant 

que des conséquences sont apparues au cours des années qui ont suivi et notamment à 

l’adolescence, comme nous le verrons plus loin.  

Je crois que c’était cumulatif. Les conséquences devaient apparaître. Les conséquences de 

cet accident, de cette situation traumatique devaient apparaître un jour ou l’autre. (Maria) 
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4.1.4.1.3  Impact sur la personnalité de Maria 

Lors d’un entretien, Maria souligne que la perte de sa mère a significativement impacté sa 

personnalité. Elle met en avant sa personnalité compréhensive et empathique, qui semblait être 

présente avant le décès de sa mère, mais qui s’est intensifiée après la perte.  

Avec tous les problèmes que j’ai eus, ça m’a instruit d’une façon ou d’une autre d’être […] 

quelqu’un de compréhensif. (Maria) 

D’autre part, lorsque Maria a appris la cause réelle de la mort de sa mère, d’autres impacts se sont 

fait ressentir sur sa personnalité. Elle explique que cela a eu une influence, non pas sur la manière 

de voir sa mère, mais plutôt sur la manière de se percevoir elle-même. Dans l’extrait ci-dessous, 

elle relate les interrogations et craintes ressenties après avoir pris connaissance des réelles 

circonstances du décès de sa mère et avoir mis en parallèle ces dernières avec le vécu d’autres 

membres de sa famille, aussi décédés à la suite d’un suicide.  

J’ai su à propos de ma tante, sa sœur, la sœur de ma mère et puis j’avais des doutes : « est-

ce que je serai comme elles ? » C’était quelque chose d’effrayant pour moi. Est-ce qu’un 

jour je pourrais hors de mon contrôle me trouver dans une situation similaire ? J’avais très 

peur d’un coup et ça, ça m’a accompagnée pour quelques années. (Maria) 

4.1.4.1.4  Changements sur la vision du monde de Maria 

Les propos de Maria illustrent par ailleurs un changement de philosophie de vie à la suite de la 

perte, qui l’a amenée à être plus optimiste. On peut y voir ici une rupture du sens donné à la vie au 

sens de Barrois (1988).  

J’ai appris que rien ne vaut la peine de perdre sa vie. Si j’ai des problèmes, je ne laisse pas 

ça me ronger parce qu’il y avait quelque chose qui rongeait ma mère évidemment, mais il 

n’y a rien qui vaut la peine de perdre sa vie, de perdre sa paix, la paix interne. Je suis prête 

à tout quitter, à tout abandonner, mais je ne me quitte pas. Je suis ma priorité. (Maria) 
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Et toujours voir le bon côté des choses, même avec tous les problèmes que j’ai eus, ça m’a 

instruite d’une façon. […] J’ai vu les mauvais exemples, alors j’ai appris ce que je ne veux 

pas être. (Maria) 

4.1.4.1.5  Santé mentale et physique de Maria 

Sur le plan de la santé mentale, Maria raconte que plusieurs épisodes d’angoisse sont apparus 

quelques mois après le décès de sa mère.  

Après un mois ou deux mois, je sentais de la peur le soir, je ne sais pas pourquoi, mais je 

m’en souviens bien et ça a duré un bon moment, pour quelques mois, à peu près cinq mois. 

J’avais très peur, je commençais à sentir de l’angoisse dès le soir et ça m’accompagnait 

jusqu’au matin. Une angoisse, une angoisse très forte et je n’arrivais pas à m’endormir. 

[…] J’avais une angoisse inexplicable. […] Parfois ça revient, même maintenant. Ça 

revient, mais pas pour des mois, pour quelques jours consécutifs des fois par-ci, par-là, 

mais ça revient. (Maria) 

Au cours des années d’enfance qui ont suivi, Maria mentionne avoir vécu de manière paisible, sans 

nécessairement aborder le décès de sa mère. Toutefois, dans d’autres extraits, Maria explique que 

les conséquences de la perte sont apparues plus tardivement, à l’adolescence. En lien avec le cadre 

de référence sur le traumatisme, on peut évoquer qu’à l’adolescence, en tant que jeune fille, elle a 

probablement eu besoin d’une figure maternelle féminine, étant donné qu’elle-même devenait une 

femme. Par conséquent, le traumatisme de la perte vécu par Maria a pu être réactivé à cette période 

de sa vie, ce qui fait écho à la notion d’après-coup (Charbonnier, 2007), évoquée dans le cadre de 

référence au sujet du concept de traumatisme.  

Mon père me dit que j’étais une enfant très paisible et heureuse. Quand j’étais toujours 

enfant, il n’y avait pas trop d’indices de… j’étais calme, je vivais ma vie très heureuse, je 

ne demandais à propos de ma mère que très rarement. (Maria) 



 

168 

 

Les conséquences n’ont pas réellement apparu, sinon juste avant mon adolescence. Quand 

en fait j’ai réalisé, avant que je connaisse la vérité sur la mort de ma mère et puis après. 

C’est devenu progressivement plus compliqué. (Maria) 

Jusqu’à mes treize ans, je tenais toujours le coup. Et puis, quand je suis arrivée à ma classe 

de seconde, tout s’est effondré d’un seul coup, d’un seul coup. […] Avant cette date j’étais 

bien et puis après cette date tout est devenu horrible. […] Ça m’a appris qu’il ne faut 

jamais dire qu’il n’y a pas eu d’influence parce que peut être que tout s’est accumulé. Il y 

a quelque chose comme un iceberg, tu vois que tout va bien et en fait tout n’allait pas bien 

et je ne savais pas moi-même que tout n’allait pas bien et d’un coup « pouf » tout s’est 

effondré. (Maria) 

À propos de l’apparition de difficultés à l’adolescence, Maria raconte que cela peut être expliqué 

par le fait que le manque de sa mère s’est fait ressentir de manière plus pressante à cette période de 

sa vie. En effet, Maria semble avoir voulu retrouver la relation avec sa mère à l’adolescence, 

période charnière sur le plan développemental, ce qui pourrait expliquer l’apparition de difficultés 

d’adaptation à cette période, soit plusieurs années après la perte.  

Quand j’étais plus petite, je ne pensais pas à elle […], ni même une petite pensée, rien. 

Alors que dans mes années d’ado, je pensais tout le temps à elle, quasiment tout le temps. 

(Maria) 

En référence au modèle de Barrois (1988), on peut deviner dans les propos de Maria une sorte de 

rupture des liens symboliques avec la mère, apparue plusieurs années après la rupture des liens 

objectifs et qui prend la forme d’une rupture de la fonction de la mère. Maria semble alors avoir 

pris conscience de l’ampleur de l’absence de sa mère à l’adolescence. En lien avec le cadre de 

référence sur le traumatisme, on peut ici encore rattacher cela à la notion d’après-coup du 

traumatisme (Charbonnier, 2007). Étant donné que cela coïncide sur le plan temporel avec la 

découverte de la réelle cause de la mort de sa mère, on peut par ailleurs s’interroger sur le fait que 

Maria ait requestionné sa relation à la perte de sa mère au regard du caractère décisionnel du 
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suicide, comparativement au caractère plus fataliste de l’accident, impactant alors la manière dont 

elle ressent le manque de sa mère.  

Il n’y avait pas trop de conséquences avant mes quatorze, quinze ans. […] [Puis] je 

commençais à avoir besoin de ma mère, de la présence de quelqu’un de féminin pour 

m’aimer, pour prendre soin de moi, pour m’apprendre comment prendre soin de moi-

même, la puberté et tout ça. (Maria) 

L’extrait ci-dessous illustre bien la détresse psychologique vécue par Maria à l’adolescence. Au 

regard du modèle de Barrois (1988), on peut suggérer ici une rupture de la continuité, dont le 

moment pivot est lorsqu’elle a appris la cause réelle de la mort de sa mère. Maria identifie 

clairement un avant et un après l’annonce, lorsqu’elle déclare qu’elle n’était plus la même 

personne.  

J’étais tout le temps mélancolique. Je n’étais plus la personne qui riait tout le temps, 

joyeuse et enthousiaste. […] [Ça a duré] à peu près cinq ans. Et même à l’université, je 

souffrais toujours. (Maria) 

Sur le plan de la santé physique, Maria relate avoir eu des vertiges et des pertes de conscience liées 

à une mauvaise nutrition, lorsqu’elle était au secondaire. Elle associe ces symptômes à des enjeux 

de santé mentale et notamment à de l’anxiété à la suite des révélations au sujet de la mort de sa 

mère.  

Durant ma première année au secondaire, j’avais trop de vertiges, je perdais conscience 

des fois parce que je ne mangeais pas […], j’avais de l’anxiété ou quelque chose de ce 

genre parce que […] j’ai appris la vérité à propos du décès de ma mère, la relation avec 

ma belle-mère était terrible, il y avait trop de problèmes et je ne m’en sortais pas. (Maria) 

En lien avec ses problèmes de santé physique et mentale, Maria est allée consulter un psychiatre, 

ce qui a donné lieu à un diagnostic de bipolarité, pour lequel Maria a été sous médication.  

On est allés à l’hôpital, on a fait tous les examens, neurologue, tout ce qu’on devait faire 

et puis le psychiatre était le dernier médecin que j’ai visité et il a dit : « alors votre fille est 
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bipolaire », alors mon père, je le comprends il avait cette angoisse de l’accident qui s’est 

passé avec ma mère, alors il a dit : « d’accord on prend le médicament » et j’ai dit : « OK 

je prends le médicament ». (Maria) 

4.1.4.1.6  Conséquences sur l’environnement familial de Maria 

Le décès de la mère de Maria a engendré plusieurs changements sur le plan de la composition du 

foyer familial pour cette dernière. En effet, elle et ses frères sont partis vivre pendant deux ans chez 

leur grand-mère paternelle, étant donné que leur père voyageait souvent pour le travail. Cela a 

donné lieu à un changement d’environnement pour Maria, qui vivait en ville depuis sa naissance 

et qui a déménagé dans un village de montagne chez ses grands-parents. En référence au modèle 

de Barrois (1988) évoqué précédemment, on perçoit dans le discours de Maria plusieurs ruptures. 

En effet une rupture des liens avec sa mère évidemment, mais aussi avec son père, avec qui elle ne 

vivait plus après la mort de sa mère. On peut également dégager du récit de Maria des ruptures 

dans la relation contenant-contenu avec un changement de domicile, d’école et d’environnement 

(ville versus montagne).  

Je vivais à la ville quand maman est morte. Après le décès, on a déménagé au village où je 

suis restée avec ma grand-mère, mon autre grand-mère et mes tantes paternelles. Et ça y 

est, j’ai changé d’école, j’ai changé de maison, j’ai changé de société. (Maria) 

Maria mentionne que ses grands-parents avaient des pratiques éducatives différentes de ce que 

Maria avait connu jusqu’alors. Dans ses propos, elle illustre bien le choc que cela a produit 

lorsqu’elle a emménagé dans le village et dans un nouveau foyer où la langue parlée était différente. 

Ici, on peut évoquer des ruptures de la continuité analogique (Barrois, 1988) liées aux changements 

de langue (français versus arabe), et des pratiques éducatives associées possiblement à l’écart 

générationnel entre les parents et les grands-parents de Maria (parents versus grands-parents). 

Il y avait plein de bouleversements, parce que mon style de vie avec ma mère, on vivait à 

la ville et ma mère était quelqu’un de moderne et tout ça et puis je suis allée à la montagne 

chez mes grands-parents. Ils étaient très différents, ils étaient très stricts, il y avait des 

choses qu’ils n’acceptaient pas. Ça, c’était un très grand bouleversement. (Maria) 
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En premier, je ne connaissais rien. Ma mère est canadienne alors je parlais avec elle que 

le français et puis je suis venue ici (chez ses grands-parents) et on ne parle que l’arabe. 

Notre langue native, oui. Alors c’était difficile au niveau de la communication. C’était une 

nouvelle maison, avant je ne venais que très rarement au village, je voyais mes grands-

parents à la ville le plus souvent. (Maria) 

Finalement, Maria évoque une certaine constance sur le plan familial, par la présence d’une 

gardienne qui prenait soin d’elle et ses frères avant le décès de sa mère, et qui les a suivis lorsqu’elle 

est allée vivre chez ses grands-parents.  

Elle (la gardienne) est venue avec nous. Quand j’étais chez ma grand-mère, elle était avec 

nous. (Maria) 

Par la suite, le père de Maria s’est remarié et le nouveau couple a emménagé dans un village de 

montagne également, c’est ainsi que Maria a de nouveau vécu avec son père.   

Alors ça, c’était pour deux ans et puis mon père s’est remarié et on a vécu au village avec 

ma belle-mère. (Maria) 

4.1.4.2 Expérience scolaire de Maria 

Les résultats présentés ci-dessous mettent en évidence l’expérience scolaire de Maria à la suite du 

décès de sa mère. À propos de son expérience scolaire, Maria soulève plusieurs éléments en lien 

avec le changement d’école occasionné par la perte, son engagement scolaire qui a basculé entre 

le primaire et le secondaire, son rendement scolaire qui s’est maintenu au primaire malgré des 

difficultés de concentration ou encore les tentatives qu’elle a initiées pour exprimer son ressenti 

vis-à-vis de la perte à l’école.  

4.1.4.2.1  Changement d’école de Maria 

En lien avec le changement de domicile évoqué plus haut, Maria mentionne avoir changé d’école 

et souligne la nouveauté associée à ce changement. Ici encore, au regard du modèle de Barrois 
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(1988), cela peut illustrer une rupture de l’espace contenant-contenu, mais aussi une rupture de la 

continuité, puisque Maria a perdu également son cercle de pairs et ses repères scolaires.  

De nouveaux amis, tout était nouveau pour moi. (Maria) 

4.1.4.2.2  Engagement et motivation scolaire de Maria 

Sur le plan de l’engagement et de la motivation scolaire, Maria évoque un changement notable 

entre le primaire et le secondaire. Elle relie cette perte de motivation à des difficultés sur le plan de 

la santé mentale, en précisant le poids de ses pensées en ce qui concerne la perte. Dans le discours 

de Maria, nous remarquons là encore une rupture de la continuité au sens de Barrois (1988), cette 

fois sur le plan de la motivation scolaire. 

J’étais une élève brillante, j’étudiais beaucoup (au primaire). […] Au secondaire, je ne 

pouvais plus, je ne pouvais plus supporter que je sois toute seule avec mes pensées. Et 

quand j’étudiais, je me sentais toute seule. […] Je n’étudiais que très très très rarement, 

juste pour avoir quelques mots à écrire à l’examen. Oui, je n’ai plus pu étudier. Je n’avais 

plus la force d’étudier. Je n’avais plus l’intérêt même. Je n’avais plus le goût d’étudier. 

(Maria) 

Finalement, Maria mentionne le manque de compréhension, voire d’intérêt, de la part de personnes 

enseignantes face aux manifestations de désengagement en classe, pourtant symptomatiques d’un 

certain mal-être, selon elle. Elle explique dans le second extrait, le souvenir de certaines d’entre 

elles qui n’ont pas réellement prêté attention à ces manifestations, que Maria considérait comme 

des appels à l’aide.  

Ils ne comprenaient pas ma situation. Ils croyaient que j’étais quelqu’un qui ne voulait pas 

étudier, qui ne voulait pas participer, qui n’est pas coopératif. Ils me jugeaient beaucoup. 

Je me souviens même des enseignants qui lançaient des critiques. […] Je dormais tout le 

temps dans la classe et il y avait un enseignant qui se moquait de moi, « oh ! tu es réveillée 

Maria ». (Maria) 
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Il y avait des enseignants neutres et il y avait des enseignants horribles, mais même être 

neutre quand quelqu’un a besoin d’aide, je crois que ce n’est pas idéal pour un enseignant. 

[…] Il y avait des profs qui me laissaient faire « tu t’endors OK, tu t’endors » ou « tu te 

réveilles, OK tu te réveilles », il n’y avait pas de commentaires. (Maria) 

Par ailleurs, Maria met l’accent sur le fait que certaines personnes enseignantes n’ont pas associé 

son mal-être à la perte de sa mère, étant donné que la perte avait eu lieu plusieurs années 

auparavant. Cela renvoie à certains aspects soulignés dans le cadre de référence, et notamment le 

caractère subjectif du traumatisme, ou encore la dimension temporelle du deuil et de ses 

manifestations.  

Ils ne comprennent pas que ça, même si ça date depuis 2003, en 2012 ça pourrait toujours 

avoir des effets et des effets variables, d’une personne à l’autre. Parfois il y a la 

surgénéralisation qui se fait : « Oh ! il y avait une autre fille qui a vécu la même situation, 

il y avait un autre mec qui a vécu la même situation et ce n’est pas ce qu’il s’est passé avec 

eux ». (Maria) 

4.1.4.2.3  Rendement scolaire de Maria 

Sur le plan du rendement scolaire, Maria dit avoir maintenu de bons résultats scolaires au primaire. 

Elle mentionne néanmoins avoir éprouvé des difficultés de concentration.   

À l’école, quand j’étais en primaire, j’avais un très bon parcours scolaire, j’avais de très 

bonnes notes. (Maria) 

Je me sentais très bien. Il y avait… la première année n’était pas trop simple, au niveau 

des notes, je crois qu’il n’y avait pas de changements… mais c’était bien (Maria) 

Je n’avais pas de difficulté d’apprentissage ou autre, mais je n’arrivais pas à me 

concentrer. (Maria) 

Les propos de Maria font également référence au fait que ses bons résultats scolaires ont fait en 

sorte qu’elle n’a pas été l’objet d’une attention particulière de la part du personnel scolaire.  
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Je crois que c’est le fait qui ne souciait pas la direction et les responsables. Ils se 

contentaient d’observer mon parcours scolaire et ils croyaient que c’était bien. Ils ne 

comprenaient pas que j’étudiais pour fuir toutes ses pensées, tous ces bouleversements que 

j’ai vécus. (Maria) 

Ils ne comprennent pas que les effets et les réactions des fois ça peut être au niveau scolaire, 

des fois ça peut être à un autre niveau. Et que quelqu’un qui souffre peut avoir un bon 

relevé de notes scolaire, mais souffrir au niveau social ou l’inverse. (Maria) 

Cependant, similairement à la motivation scolaire, Maria dénote un changement important sur le 

plan du rendement scolaire lors du passage du primaire au secondaire, marqué par ailleurs par un 

changement d’école. Elle évoque alors s’être sentie abandonnée par le personnel scolaire à ce 

moment-là. Cela coïncide par ailleurs avec la prise de médicaments associée au diagnostic de 

bipolarité, dont nous avons fait mention précédemment. Au sujet de la médication, nous pouvons 

observer dans les propos de Maria qu’elle était en quelque sorte « anesthésiée » par ces derniers.  

Et puis au secondaire, j’ai changé d’école et tout a changé en fait, je n’avais plus les mêmes 

notes, je n’avais plus la même performance. Je ne sais pas, ils m’ont abandonnée, je crois. 

(Maria) 

J’avais à peine la moyenne durant mes années secondaires. Et puis il y avait des 

médicaments que le psychiatre m’a prescrits, et je passais la plupart de mon temps à 

dormir. (Maria) 

En outre, Maria aborde brièvement la collaboration école-famille, en mentionnant que son père 

n’était pas nécessairement au courant des difficultés de sa fille, notamment parce qu’il voyageait 

beaucoup.  

Il n’y avait pas vraiment de suivi en fait. […] [Mon père] était trop en voyage durant ces 

années. (Maria) 

Finalement, Maria mentionne certains regrets vis-à-vis de son parcours scolaire, en soulignant que 

la perte et ses conséquences ont impacté ses choix d’orientation.  
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Des fois je regrette ces années parce que ça a affecté toute ma vie et puis mon parcours à 

l’université, j’aurais pu choisir quelque chose d’autre comme métier, mais j’aime, j’aime 

ce que je fais, mais des fois […] je regrette trop les mathématiques, la physique et tout ça. 

(Maria) 

4.1.4.3 Expérience sociale de Maria 

Les résultats ci-dessous illustrent l’expérience sociale de Maria après le décès de sa mère, en 

soulignant une moindre disponibilité de son père après la perte et en relevant plusieurs aspects en 

ce qui concerne les relations familiales et sociales de Maria après la perte.  

4.1.4.3.1  Relations familiales de Maria 

À la suite de la perte, il semble que le père que Maria était peu disponible, étant donné qu’il 

voyageait souvent pour le travail. Par ailleurs, Maria mentionne que dans les mois qui ont suivi le 

décès de sa mère, son père démontrait une certaine détresse psychologique.  

Mon père était la plupart du temps en voyage. (Maria) 

Mon père était très mal, c’était très mal. (Maria) 

Sur le plan des relations familiales, Maria décrit positivement sa relation et son attachement à son 

père lorsqu’elle aborde les conflits qui ont pu surgir avec sa belle-mère, après le remariage de son 

père.  

J’aimais toujours mon père. Je pardonnais toujours pour mon père. Je l’aimais toujours. 

Je fais tout pour lui. Et même, je me suis rétablie avec elle (sa belle-mère) juste pour lui. 

(Maria) 

De plus, comme mentionné plus haut, Maria a emménagé avec son père et sa nouvelle conjointe 

deux ans après le décès de sa mère. Maria évoque sa relation avec sa belle-mère, en soulignant 

l’apparition de plusieurs conflits au fil du temps.  
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Ma belle-mère, je n’ai jamais eu une relation idéale avec elle. […] Il y avait des conflits. 

Je me souviens que j’étais très heureuse d’avoir une nouvelle mère. […] Quand mon père 

m’a raconté qu’il allait se remarier, j’étais très contente, mais après […] elle n’était pas 

trop gentille avec moi. Et puis j’ai commencé à ne plus l’aimer. Je ne l’ai jamais pas aimée 

parce qu’elle était à la place de ma maman. Je n’ai jamais eu un tel sentiment. […] C’était 

bien conflictuel, on a passé deux ans à la même maison sans même se parler, sans même 

se dire bonjour. (Maria) 

Sur le plan de la famille élargie, Maria explique que le décès de sa mère a entraîné une coupure 

définitive avec sa famille maternelle, pour cause de difficultés entre le père de Maria et celle-ci. 

Au regard du modèle de Barrois (1988), cela peut être associé à une rupture des liens avec le monde.  

Je n’avais plus de relation avec ma famille du côté maternel. […] Il y avait quelque chose 

qui ne marchait pas entre eux et mon père. Et puis, je ne les ai jamais revus, jamais, même 

pas une fois. […] on a coupé les relations après le décès de ma mère. (Maria) 

Elle précise que certains membres de sa famille lui manquent parfois, mais que les liens n’étaient 

pas très développés, ce qui peut être attribué au fait que Maria ait perdu sa mère très jeune et n’ait 

donc pas eu l’opportunité de créer un lien significatif avec sa famille maternelle avant la perte.  

Je me languis un peu de ma grand-mère, euh de grand-père pardon, de mon oncle et puis, 

je n’ai jamais demandé. C’était normal. Ce n’était pas normal, mais c’était OK. J’avais 

plein de choses à penser et je n’étais pas très attachée à eux. (Maria) 

4.1.4.3.2  Relations sociales de Maria 

En ce qui concerne les relations sociales, le récit de Maria met en avant un sentiment de différence, 

et d’être incomprise par les autres.  

J’avais de la misère à me faire des ami.e.s aussi parce que j’avais de la misère à trouver 

des gens qui me comprennent, qui comprennent ce que je vis. (Maria) 
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Cumulativement à ce sentiment de différence, Maria évoque la présence d’un sentiment 

d’infériorité dans son rapport aux pairs, notamment sur le plan du rendement scolaire et cela semble 

toujours l’habiter au moment de l’entretien.  

Je croyais que j’étais inférieure. J’avais un sentiment d’infériorité par rapport à mes 

ami.e.s qui étaient si bons à l’école et puis, j’étais en recul, ça ne m’a pas aidée. Ça 

m’affecte toujours jusqu’à ce jour. (Maria) 

Par rapport à son histoire, Maria revendique par ailleurs un désir de normalité.  

Je disais toujours à mon père : « je veux être normale, je veux vivre une vie normale […] 

et parfois je me demandais comment c’était quand tu es normale et quand tu vis comme 

tous les gens. (Maria) 

En parlant de ses années de scolarité au secondaire, Maria met en lumière une grande détresse 

psychologique et un sentiment de solitude. On relève dans les deux extraits ci-dessous le fait que 

Maria s’identifie comme la seule ressource sur laquelle elle a pu s’appuyer. Nous tenons à rappeler 

ici que Maria a grandi au Liban avant de rejoindre le Québec et a ainsi réalisé ses études secondaires 

au Liban. Ainsi, dans l’extrait ci-dessous, elle fait référence au lycée, c’est-à-dire aux deux 

dernières années du secondaire (quatrième année et cinquième année du secondaire), puis à une 

année de cégep. 

Mes trois années à l’école au secondaire, c’est la pire des choses qui me soient arrivées. 

[…] Je me suis perdue. […] [Avant], il n’y avait personne pour me soutenir, alors je me 

soutenais moi-même. Et puis durant ces années, je n’avais même plus cette option. Il n’y 

avait rien, il y avait la chance seulement. (Maria) 

Ma vie sociale allait très très mal, j’ai perdu la moitié de mes ami.e.s qui n’arrivaient pas 

à comprendre ce qu’était le résultat de la tension, des médicaments, et des problèmes, et 

tout ça… et je n’avais personne. J’étais toute seule, il n’y avait que moi pour moi. (Maria) 
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Elle souligne par ailleurs un fort sentiment de rejet, qu’elle explique par le fait que certains de ses 

pairs auraient été jaloux de l’attention qu’elle a pu recevoir de la part de personnes enseignantes, 

considérée comme des traitements de faveur. Elle relate donc une forme d’intimidation.  

Je me souviens au secondaire, il y a un groupe d’élèves dans ma classe qui ne m’aimaient 

[…] Ils voulaient par exemple m’éliminer ou une chose de ce genre parce qu’ils croyaient 

que « oh Maria, on n’est pas traités comme elle, on ne la veut pas dans notre classe, on ne 

veut pas de cette personne dans notre classe » et ça, ça m’a beaucoup affectée. Je n’oublie 

pas cette année, c’était une année catastrophique. C’était l’année de transition entre le 

primaire et le secondaire. Il y avait ces élèves, ces enfants, ils n’étaient pas gentils, mais je 

comprends leur réaction. Mais ce n’était pas gentil du tout de leur part. […] Je me souviens 

que cette année je l’ai passée à pleurnicher. (Maria) 

Finalement, en lien avec sa détresse, Maria explique avoir cherché de l’aide, mais en vain. Elle met 

en avant le manque de compréhension et d’empathie qu’elle a ressentie de la part de certains pairs 

et de certaines personnes enseignantes. 

J’ai même changé d’école au secondaire, alors c’était une nouvelle école, pas de 

compassion, je les détestais, je les détestais et ils ne me comprenaient pas. Ils ne 

comprenaient pas ma situation. Ils croyaient que j’étais quelqu’un qui… je ne sais pas, qui 

ne voulait pas étudier, qui ne voulait pas participer, qui n’était pas coopérative. Ils me 

jugeaient beaucoup. Je me souviens même des enseignants qui lançaient des critiques par-

ci, par-là, et rien de correct. Je ne sais pas, c’était plein de mauvais souvenirs. (Maria) 

Après avoir présenté l’expérience de Maria sous les aspects personnel, scolaire et social pour 

répondre au premier volet du premier objectif spécifique de cette étude (OS1a), nous identifions 

dans la prochaine section les stratégies d’adaptation sollicitées par la participante afin de répondre 

au deuxième volet du premier objectif spécifique (OS1b).  
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4.1.4.4 Stratégies d’adaptation de Maria à la perte  

Face à la perte de sa mère, Maria a mis en place plusieurs stratégies pour s’adapter sur le plan 

scolaire et social que nous mettons en exergue dans cette section au regard du modèle de Skinner 

et de ses collaborateurs (2003), présenté dans le cadre de référence.  

4.1.4.4.1  Détermination et persistance 

Du récit de Maria émanent une certaine combativité et une persévérance qui semblent lui avoir 

permis de ne pas abandonner face à l’adversité et d’adopter une attitude centrée sur les solutions. 

Selon le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), cela semble refléter des stratégies de 

détermination et de persistance. 

Parce que j’ai échoué avant, j’ai trop échoué, tout a échoué et puis je me suis dit que « je 

vais tenter le coup » et puis ça a marché. Et quand ça a marché, je me suis dit que : « ça a 

finalement marché alors tu dois continuer comme ça, tu dois poursuivre de la même façon » 

et puis c’est devenu comme une seconde nature pour moi, c’est comme ça que je gère tout 

sans même y penser. (Maria) 

Si jamais une technique ne marche pas, il y a évidemment une technique qui marchera, un 

jour. (Maria) 

4.1.4.4.2  Stratégies de lecture et demande d’information de Maria  

En outre, Maria met en évidence les lectures qu’elle a réalisées et les demandes d’information 

qu’elle a effectuées pour mieux se connaître. On peut rattacher cela aux stratégies de lecture et de 

demandes d’informations figurant dans le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003). 

Je lis beaucoup et je demande beaucoup. J’ai travaillé sur moi-même pour mieux me 

connaître. (Maria) 
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4.1.4.4.3  Stratégie de quête de sens de Maria 

À travers un processus réflexif, Maria semble être parvenue à donner un sens à la perte, en 

choisissant des études en lien avec la relation d’aide et le soutien aux apprentissages, ce qu’elle lie 

aux difficultés qu’elle a pu rencontrer au niveau scolaire. On pourrait attribuer une fonction 

adaptative à son choix de carrière, au travers duquel elle serait en mesure d’apporter l’aide dont 

elle n’a pas bénéficié, à des élèves ayant fait face à l’adversité. Cela peut faire écho à la stratégie 

de quête de sens, évoquée par Skinner et ses collaborateurs (2003) dans la famille « recherche 

d’informations ». En évoquant la poursuite de sa maîtrise en orthopédagogie au moment de 

l’entretien, elle explique : 

Je veux aider des gens qui ont besoin d’être aidés. […] Ce n’est pas au hasard, j’ai choisi 

quelque chose pour aider quelqu’un et les difficultés scolaires, c’est quelque chose que j’ai 

connu. Je n’avais pas une difficulté en tant de difficulté d’apprentissage ou autre, mais je 

n’arrivais pas à me concentrer, je crois que s’il y avait eu quelqu’un pour intervenir, ça 

aurait été quelque chose de mieux. (Maria) 

4.1.4.4.4  Stratégie d’observation de Maria 

Par ailleurs, Maria met en lumière le fait qu’elle se soit appuyée sur l’observation de plusieurs 

personnes, sans évoquer clairement ses liens avec ces dernières, pour s’en inspirer sur le plan des 

stratégies adaptatives. On peut associer cela à la stratégie d’observation figurant dans le modèle de 

Skinner et de ses collaborateurs (2003). Elle précise également que ce sont ses observations qui 

l’ont incitée à adopter une philosophie de vie positive, ce qui est évoqué plus bas en lien avec la 

stratégie de reconstruction cognitive. 

Quand j’admire quelqu’un, je l’observe, je l’observe de très proche et je vois comment il 

traite les choses, comment il pense des choses. Je pose des questions parfois qui peuvent 

être prises comme des questions générales, mais pour un but. Et puis, je faisais les choses 

comme il les faisait, j’essayais de faire les choses comme il les faisait jusqu’à ce que j’ai 

pu faire les choses comme il les fait et ça a marché. (Maria) 
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J’ai fait la rencontre de gens qui ne sont pas des religieux, qui sont des laïques, mais qui 

étaient chrétiens, et puis ça m’a donné espoir et puis j’ai appris à espérer que ça va aller 

mieux. […] Je crois que les leçons qu’ils m’ont données, ça m’accompagne toujours. […] 

Je ne parlais pas toujours avec eux des sujets personnels, mais je les observais beaucoup. 

[…] Deux d’entre eux, je connais leur vie […], ils ont eu pas mal de problèmes durant leur 

vie, mais ils étaient toujours optimistes, ils espéraient toujours, ils ne laissaient pas la haine 

et tout ça, tout le négatif entrer. Ils étaient toujours bons avec les gens. […] S’il y avait 

quelque chose de négatif ou quelque chose qui n’était pas bien dans leur vie, ils n’en 

parlaient pas. Et c’est ce que je fais. (Maria) 

4.1.4.4.5  Stratégie de fatigue cognitive de Maria 

En lien avec la perte de motivation de Maria qui s’est manifestée au secondaire, Maria met en 

évidence la perte d’intérêt et d’énergie qu’elle a vécue. En nous appuyant sur le modèle de Skinner 

et de ses collaborateurs (2003), on peut rattacher les propos de Maria à une stratégie de fatigue 

cognitive. Ici, on peut suggérer que les préoccupations de Maria en lien avec la perte semblent 

avoir été tellement présentes, que cette dernière a sollicité une stratégie lui permettant de réduire 

ses capacités de concentration dans un domaine, pour rediriger ses ressources vers l’objet de ses 

préoccupations, à savoir l’adaptation à la perte de sa mère.  

Au secondaire, je n’en pouvais plus, je ne pouvais plus supporter d’être toute seule avec 

mes pensées. Et quand j’étudiais, je me sentais toute seule. J’avais vraiment besoin de 

compagnie, alors je remplissais mon temps à faire d’autres choses. Parfois juste à 

succomber à ma misère, à dormir au lit la plupart du temps. […] Je n’ai plus pu étudier. 

Je n’avais plus la puissance d’étudier. Je n’avais plus l’intérêt même. Je n’avais plus le 

goût d’étudier. Je ne trouvais plus qu’étudier m’aidait, ce n’était pas intéressant pour moi. 

(Maria) 

Dans la dernière phrase de l’extrait, Maria laisse entrevoir que son engagement scolaire au primaire 

était une stratégie d’adaptation, mais qu’ensuite, cette même stratégie n’avait plus les effets 

escomptés au secondaire. On peut supposer ici que l’adversité liée à la découverte de la cause réelle 
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de la mort de sa mère, ainsi qu’à la période de l’adolescence en soi, ait amené Maria à se confronter 

à une forme d’impuissance vis-à-vis de la situation, l’amenant à identifier certaines limites aux 

actions possibles dans ce contexte (Skinner et al., 2003). 

4.1.4.4.6  Stratégie de recherche de réconfort de Maria 

Dans son récit, Maria aborde l’idée que le décès de sa mère a fait germer une forme d’exigence de 

soin et d’attention de la part de son entourage, ce qui a teinté ses relations. Elle explique comment 

elle réussissait à obtenir ce qu’elle souhaitait en faisant valoir le fait qu’elle avait perdu sa mère. 

On peut rattacher les propos de Maria à une stratégie de recherche de réconfort (Skinner et al., 

2003), toutefois cette stratégie semble imbriquée à celle d’agression abordée plus bas, puisque ses 

exigences en matière de soin se sont manifestées à travers des comportements assez autoritaires.  

Si j’avais besoin de leur aide et qu’ils ne m’aidaient pas et ne répondaient pas à mes besoins 

[…], je les accusais, comme je disais à mon père : « maintenant j’ai perdu ma mère alors 

tu dois être à sa place. Elle me faisait tout ce que je voulais, alors tu dois me faire tout ce 

que je veux, je suis toute seule ». Parfois je me souviens que j’utilisais ça. (Maria) 

4.1.4.4.7  Stratégie de restructuration cognitive de Maria 

Dans le récit de Maria, on dénote par ailleurs une capacité à analyser les situations et à mettre en 

place des changements, lorsque nécessaire, comme cela a été le cas à la suite de l’épisode de 

détresse psychologique qui s’est manifestée à l’adolescence après qu’elle ait été diagnostiquée 

bipolaire. Dans l’extrait ci-dessous, elle mentionne comment elle réussit à solliciter ses ressources 

internes, notamment en changeant de perspective vis-à-vis de son vécu, pour s’adapter et affronter 

l’adversité. Cela fait clairement écho à une stratégie de restructuration cognitive, tel qu’identifiée 

dans le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003). 

J’ai compris que je devais prouver à mon père que j’étais à la hauteur et qu’il peut avoir 

confiance en moi. Alors j’ai commencé à changer mon attitude, à prouver que je peux être 

organisée, que je peux suivre mes choses et bien arranger ma vie. Dans une certaine mesure 

parce que je n’étais pas toujours capable, car je manquais de concentration (rires). Et puis 
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j’ai compris comment le faire. Je dois le faire très paisiblement, très doucement, sans 

culpabiliser personne et sortir de la mentalité de la victime, dire que je ne suis pas une 

victime, mais que je suis un héros (rires). Je vais me sauver et quand j’ai développé cette 

attitude tout a commencé à changer même ce que les gens pensent de moi, même ce que ma 

famille pense de moi. Alors maintenant mes tantes et mes oncles croient que je suis une 

personne-ressource dans la famille. […] Ils pensent que je suis quelqu’un de sage. […] Je 

crois que leur impression est que j’ai pu tout changer par moi-même, et ils n’ont pas vu ça 

venir. Je crois qu’ils prévoyaient le pire. (Maria) 

Maria explique par ailleurs comment l’environnement au secondaire l’a amenée à changer son 

comportement pour s’intégrer à l’environnement scolaire, et pour préserver ses relations avec ses 

pairs. Ici encore, nous pouvons suggérer l’utilisation d’une stratégie de restructuration cognitive, 

en vue de s’adapter à l’environnement (Skinner et al., 2003).  

Quand je suis arrivée à l’adolescence, j’ai réalisé que non, maintenant dans la société ou 

entre ami.e.s ou à l’école […] tous les gens ne sont pas très intéressés à ce que tu obtiennes 

ce que tu veux. Alors tu dois marcher avec le tout, ce n’est pas le tout qui doit marcher avec 

toi. C’est moi qui devais m’intégrer, ce n’est pas eux. […] J’avais à peu près quatorze ans 

[quand je l’ai compris].  

J’ai quelque chose dans ma tête qui me dit toujours : « tu as vu le pire, tu as vu ce qu’il y 

a de pire, alors il n’y a plus rien à craindre entre guillemets ». (Maria) 

Ce qui m’a aidée c’est que j’avais toujours un petit bout d’espoir que je vais surmonter 

tout ça. Et puis, petit à petit [j’ai pu] surmonter tout ça. (Maria) 

Finalement, la stratégie de restructuration cognitive de Maria transparait également dans l’extrait 

suivant, dans lequel elle souligne le rôle de la chance dans sa trajectoire adaptative. En écho au 

manque de soutien évoqué précédemment, Maria semble considérer que la chance ait joué un rôle 

important dans son adaptation. Nous pouvons déduire ici que, comme dans les autres exemples 

cités précédemment, la stratégie de reconstruction cognitive lui a permis de revisiter son histoire 
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sous un angle plus optimiste, en étant capable d’identifier des points positifs et de se considérer 

comme chanceuse.  

J’ai vraiment eu de la chance, seulement de la chance. Pas d’intervention, pas quelqu’un 

pour me guider, pas quelqu’un pour mettre des limites. J’ai vraiment eu de la chance. Mais 

il ne faut pas toujours compter sur la chance, il faut vraiment aider les gens qui traversent 

ça. (Maria) 

4.1.4.4.8  Stratégie de distraction de Maria vers les activités scolaires  

Une autre stratégie mise en place par Maria au cours des années qui ont suivi la perte de sa mère a 

été de s’engager dans les tâches scolaires pour se focaliser sur les études, plutôt que sur l’adversité. 

Elle explique clairement la fonction adaptative de cette stratégie, qu’elle adoptait dans le but de 

panser des blessures liées à son sentiment d’infériorité. En considérant le modèle de Skinner et de 

ses collaborateurs (2003), on peut associer ses propos à une stratégie de distraction. 

J’étais une élève brillante, j’étudiais beaucoup, je crois que c’était quelque chose que 

j’utilisais. J’étudiais pour échapper à ma situation […] et j’avais de très bonnes notes. […] 

J’étudie trop pour compenser ou pour m’aider à gagner un peu plus de confiance en moi-

même et en ce que je peux faire et en mon potentiel. (Maria) 

Je crois que mon père comprend pourquoi j’étudie trop, c’est pour compenser ou pour 

m’aider à gagner un peu plus de confiance en moi-même et en ce que je peux faire et en 

mon potentiel. Oui, mais ça ne guérit pas ce sentiment d’infériorité. Ça ne le guérit toujours 

pas. (Maria) 

D’ailleurs, en référence aux attitudes des personnes enseignantes du primaire vis-à-vis de 

l’engagement dont elle faisait preuve à la suite de la perte, Maria explique que cela a fait en sorte 

qu’elle n’a pas fait l’objet d’une attention particulière, malgré une détresse psychologique présente, 

comme l’illustre l’extrait plus bas.  

En fait, je crois qu’à l’école, quand j’étais en primaire, j’avais un très bon parcours 

scolaire, j’avais de très bonnes notes. Je crois que c’est le fait qui ne souciait pas la 
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direction et les responsables. Ils se contentaient d’observer mon parcours scolaire et ils 

croyaient que c’était bien. Ils ne comprenaient pas que j’étudiais pour fuir toutes ses 

pensées, tous ces bouleversements que j’ai vécus. (Maria) 

Toutefois, Maria énonce clairement dans son discours que son engagement dans la sphère scolaire 

cachait une détresse psychologique, qui a été occultée pendant plusieurs années. Toujours en 

référence aux personnes enseignantes, elle mentionne :  

Ils ne comprennent pas que les effets et les réactions des fois ça peut-être au niveau 

scolaire, des fois ça peut être à un autre niveau. Et que quelqu’un qui souffre peut avoir un 

bon relevé de notes scolaire, mais souffrir au niveau social ou l’inverse. (Maria) 

4.1.4.4.9  Stratégie d’expression émotionnelle de Maria 

De plus, Maria explique avoir tenté à plusieurs reprises d’évoquer la perte de sa mère dans le 

contexte scolaire. Elle raconte comment elle tentait, de manière maladroite, d’aborder le sujet lors 

d’activités scolaires variées, sans toutefois obtenir une réponse satisfaisante, ni de la part de ses 

pairs ni de la part de la personne enseignante. Nous pouvons associer cela à une stratégie 

d’expression émotionnelle, selon le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003).  

Des fois j’essayais de m’exprimer quand on avait la session orale, mais je le regrettais 

toujours. Je me souviens qu’il y avait une période pour les compétences à l’oral et des fois 

on faisait des ateliers et on devait s’exprimer à propos d’un sujet ou de quelque chose. 

J’essayais de m’exprimer, mais ça ne se terminait pas toujours très bien. Ce qui se passait 

c’est que j’essayais de m’exprimer devant toute la classe et je partageais ce que je pensais 

ou ce que je sentais et je pleurais, je pleurais un peu et puis il n’y avait pas d’intervention 

majeure à ce propos. Je crois que tout ce que la prof disait ou faisait c’était : « c’est bon 

Maria, reviens à ta place » et elle demandait aux élèves de me donner un petit temps pour 

tout régler et elle demandait qu’ils soient gentils avec moi, et c’était tout. Alors j’essayais 

de m’exprimer, mais il n’y avait toujours pas d’intervention. (Maria) 
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Je le regrettais toujours parce que je sentais que je m’exposais, que j’exposais mes 

faiblesses devant toute la classe et devant tous les profs et il n’y avait toujours pas 

d’intervention, mes besoins n’étaient toujours pas remplis. […] Au secondaire, j’avais 

vraiment besoin d’aide et j’essayais de trouver une bonne opportunité pour verbaliser ce 

besoin. Oui, mais je n’ai jamais reçu d’aide, surtout pas au secondaire. (Maria) 

4.1.4.4.10  Stratégie d’agression de Maria 

Finalement, lors d’un entretien, Maria explique comment elle a réagi face au nouvel environnement 

familial créé à la suite de la perte et aux pratiques éducatives de ses grands-parents, différentes de 

celles qu’elle avait connues jusqu’alors. En lien avec le modèle de Skinner et de ses collaborateurs 

(2003), nous pouvons supposer que Maria a sollicité une stratégie d’agression pour tenter de 

s’adapter à ce nouveau cadre de vie.  

Je leur disais toujours : « ce n’est pas comme ça que je vis, ce n’est pas comme ça qu’on 

faisait les choses ». Je voulais qu’ils comprennent que je veux faire les choses à la façon 

dont je le faisais quand ma mère était là. (Maria) 

Le choix de cette stratégie pourrait s’expliquer par un désir de reprendre le contrôle sur certains 

aspects de sa vie, après avoir fait face à un évènement traumatique sur lequel elle n’a eu aucun 

contrôle, puis à plusieurs changements évoqués précédemment, tels que le déménagement, le 

changement de la composition du foyer familial, le changement d’école, etc., sur lesquels là encore 

elle n’avait pas de pouvoir d’action.  

J’étais toujours en contrôle de tout et quand ma mère n’était plus là, alors ce sentiment a 

augmenté. J’avais toujours besoin de tout contrôler et pas seulement tout, contrôler les 

personnes autour de moi aussi, mes frères, ma grand-mère, mes tantes. […] Je voulais que 

tout se passe comme je le veux. (Maria) 

Je voulais que tout se passe comme je le vois, comme je le veux. Je me souviens même qu’il 

y a eu une fois où mon père ne voulait pas faire ce que je voulais, et puis j’ai commencé à 
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crier. J’avais besoin que tout se passe comme je le voulais. Et même j’utilisais… je 

culpabilisais les gens autour de moi si jamais ça ne se passait pas comme je le voulais. 

Maria semble avoir également utilisé cette stratégie d’agression (Skinner et al., 2003) dans ses 

relations sociales, où elle faisait preuve de peu de flexibilité, comme l’illustre l’extrait ci-dessous.  

J’avais un ami et c’était un ami très proche et puis il a commencé à s’éloigner de moi. Et 

quand on a eu cette discussion pour savoir ce qui s’était passé, il m’a dit : « tu veux toujours 

tout contrôler, tu veux que tout se passe toujours comme tu veux et tu deviens du genre un 

petit peu agressive si ce n’est pas comme tu veux ». Je m’en souviens très bien et ça m’a 

donné une leçon, ça m’a bien influencée dans mon futur développement. (Maria) 

Après avoir mis en évidence les différentes stratégies sollicitées par Maria (OS1b), nous abordons 

désormais les éléments ayant soutenu son adaptation dans la section suivante, afin d’adresser le 

deuxième objectif spécifique de cette étude (OS2).  

4.1.4.5 Éléments ayant soutenu l’adaptation de Maria 

Pour répondre au deuxième objectif spécifique de notre étude (OS2) qui vise à dégager les éléments 

individuels et environnementaux soutenant une adaptation scolaire et sociale positive chez les 

jeunes ayant perdu une figure d’attachement, nous présentons dans cette section les résultats en 

lien avec les éléments individuels et environnementaux ayant influencé positivement la trajectoire 

adaptative de Maria. Plusieurs éléments semblent avoir soutenu l’adaptation scolaire et sociale de 

Maria, que ce soit sur le plan familial, scolaire ou social.   

4.1.4.5.1  Soutien familial reçu par Maria 

Sur le plan familial, Maria mentionne le rôle de ses grands-parents paternels, qui semblent avoir 

soutenu son adaptation. En référence à ces derniers, qui l’ont élevée au cours des deux années 

suivant le décès de sa mère, Maria mentionne :  

Ils étaient très aimables avec nous. Oui, ils nous ont bien élevés, à s’adapter, à tout ça. 

(Maria) 
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4.1.4.5.2  Soutien à l’école reçu par Maria 

Maria aborde également le soutien dont elle a pu bénéficier à l’école primaire de la part du 

personnel scolaire, juste après la perte. Elle évoque la bienveillance de certains membres du 

personnel scolaire.  

Ce dont je me souviens très bien c’est qu’après avoir perdu maman, tout le monde prenait 

très très bien soin de moi alors j’avais… j’avais cette tendance d’être gâtée avec tout le 

monde et même avec mes ami.e.s. (Maria) 

Je me souviens bien que la responsable de cycle était très gentille avec moi. (Maria) 

4.1.4.5.3  Soutien au sein du réseau social reçu par Maria 

Un autre élément semblant avoir joué un rôle central dans l’adaptation de Maria au décès de sa 

mère, surtout dans les premières années qui ont suivi la perte, est la présence de sa gardienne au 

quotidien. 

C’était la nanny qui savait comment répondre à mes besoins ou quand je pleurais, c’était 

la nanny qui savait comment me consoler et tout ça. (Maria) 

Elle évoque d’ailleurs l’inquiétude qu’elle et ses frères ont ressentie lors du départ de la gardienne, 

alors que Maria avait huit ans, soit deux ans après le décès de la mère de Maria. En lien avec le 

cadre théorique, on peut supposer ici que la gardienne de Maria faisait office de substitut parental 

pour Maria, dont la mère était décédée et le père fréquemment absent. En considérant le concept 

d’attachement, on peut supposer ici que la gardienne a joué un rôle de figure d’attachement pour 

Maria, a minima secondaire, mais potentiellement primaire au regard des circonstances.   

Avant qu’elle parte, on a su qu’elle allait partir une semaine avant le départ et je me 

souviens que c’était trop inquiétant pour nous. On ne dormait pas, on pleurait tout le temps. 

(Maria) 
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Après avoir abordé l’expérience personnelle, scolaire et sociale de Maria, puis les stratégies 

d’adaptation qu’elle a utilisées pour faire face à la perte objective de sa mère, nous explorons dans 

la section suivante l’histoire de Leslie.  

4.1.5 Leslie (JF) 

Dans cette section, nous présentons le résumé du récit phénoménologique de Leslie, évoquant des 

informations relatives au contexte familial avant la perte, aux circonstances de la perte, au contexte 

familial après la perte, ainsi qu’au contexte scolaire et social subséquent à la perte. Nous présentons 

ensuite les résultats en lien avec le récit de vie de Leslie en ce qui a trait aux deux premiers objectifs 

spécifiques (OS1a/b et OS2). 

Tableau 15. Résumé du récit phénoménologique de Leslie 

Contexte 
familial pré-
perte 

Leslie est une jeune femme de 27 ans qui, jusqu’à l’âge de 8 ans, a grandi à 
temps plein avec son père, sa mère et sa sœur de deux ans son aînée. Les 
parents de Leslie étaient tous deux originaires de Roumanie et n’avaient 
aucune famille élargie au Québec, ce qui a renforcé les liens au sein de la 
cellule familiale. Par ailleurs, il y avait peu de contact avec la famille en 
Roumanie.  

Circonstances 
de la perte 

Le père de Leslie est décédé en mars 2002, neuf mois après avoir reçu un 
diagnostic de leucémie, alors que Leslie avait huit ans. Elle a été informée 
de la maladie de son père rapidement après que ses parents aient appris la 
nouvelle et son père a été hospitalisé à de nombreuses reprises avant son 
décès.  

Contexte 
familial post-
perte  

 

À la suite du décès du père de Leslie, la mère de Leslie a rencontré plusieurs 
défis financiers reliés à la monoparentalité. Ce faisant, Leslie, sa mère et sa 
sœur ont dû déménager dans un autre quartier quelques mois après la perte. 
Leslie explique que sa mère était moins disponible après la perte étant donné 
qu’elle devait travailler davantage pour subvenir seule aux besoins de la 
famille seule. En lien avec cela, Leslie évoque un changement de 
dynamiques familiales et les responsabilités accrues qui lui ont été confiées 
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après la perte. Par ailleurs, la mère de Leslie s’est remariée quelques années 
plus tard.   

Contexte 
scolaire et social 

 

Le déménagement induit par la perte s’est accompagné d’un changement 
d’école en milieu d’année scolaire pour Leslie. Par la suite, Leslie a changé 
une seconde fois d’école primaire. Sur le plan scolaire, Leslie mentionne des 
difficultés de concentration et de compréhension des tâches, bien que cela 
ne se reflète pas sur ses notes scolaires, notamment du fait que sa mère 
exerçait une forte pression pour que Leslie réussisse à l’école. Sur le plan 
social, Leslie décrit plusieurs difficultés pour développer et maintenir de 
nouvelles amitiés après la perte.  

Tout comme pour les autres jeunes, pour répondre au premier objectif spécifique, nous présentons 

d’abord l’expérience de Leslie en lien avec la perte sur le plan individuel, scolaire et social (OS1a), 

puis nous identifions les stratégies d’adaptation qu’elle a mobilisées (OS1b).  

4.1.5.1 Expérience individuelle de Leslie 

Dans cette section, nous abordons les résultats en lien avec l’expérience individuelle de Leslie face 

au décès de son père à la suite d’une maladie. Nous abordons ainsi des éléments relatifs aux 

incompréhensions qui ont surgi chez Leslie, que ce soit au sujet de la maladie ou bien au sujet de 

la mort, aux répercussions de la perte sur sa personnalité ou encore sur sa vision du monde, ainsi 

qu’aux changements plus tangibles qui ont eu lieu en référence au déménagement qui a suivi le 

décès de son père.  

4.1.5.1.1  Difficultés à saisir le sens de la perte pour Leslie 

Étant donné que le père de Leslie est mort à la suite d’une maladie, Leslie explique d’abord son 

ressenti lorsqu’elle a appris que son père était malade, en soulignant certaines difficultés à saisir ce 

qu’impliquait la maladie, de par son jeune âge au moment des faits.  

J’avais sept ans à l’époque, même six presque parce que je suis née en février, et à cette 

époque-là, je ne comprenais pas nécessairement ce que c’était parce que tu es encore trop 
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jeune pour comprendre ce qu’est la maladie, c’est quoi un cancer […], je ne pouvais pas 

tout comprendre. Mais en le vivant, j’ai compris au final. (Leslie) 

Malgré le caractère anticipé de la perte, étant donné que Leslie a été mise au courant de la maladie 

de son père dès le diagnostic posé, elle décrit une forme d’incertitude vis-à-vis de la maladie et de 

la perte, puisque son père a vécu plusieurs épisodes de rémission et de rechute au cours des neuf 

mois qui ont suivi l’annonce de la maladie.  

C’était neuf mois de transition, mais encore là il y avait des moments où il allait très bien, 

où on avait l’impression qu’il prenait les bons traitements. Je me rappelle l’été, il avait été 

avec nous, il avait fait des activités. C’était des hauts et des bas […] C’est le problème avec 

la maladie, on ne sait jamais sur quel pied danser, mais on essaye de ne pas perdre espoir 

aussi parce qu’on veut garder espoir dans tout ça, fait qu’on s’y attendait… oui et non. 

C’étaient des montagnes russes, des fois on se disait : « il ne tiendra pas la semaine » et 

des fois c’était « oh ! il est bon pour le mois », on ne savait jamais vraiment. (Leslie) 

Lorsque son père est décédé, Leslie relate avoir ressenti une certaine forme de soudaineté de la 

perte, malgré le fait qu’elle connaissait l’issue fatale de la maladie. En lien avec le cadre de 

référence sur le deuil, nous pouvons souligner le jeune âge de Leslie au moment de la mort de son 

père et donc sa compréhension limitée de celle-ci. Cela peut expliquer que Leslie se soit, en quelque 

sorte, fait surprendre par la mort de son père, bien qu’elle ait été avisée de la gravité de la maladie.  

Je n’étais pas préparée, surtout qu’il avait vraiment de beaux moments où il était bien, des 

moments où ça allait mieux, donc on espérait. On espérait aussi que s’estompe la douleur 

assez rapidement. On était toujours dans l’espoir à ce moment-là… jamais on ne s’est dit 

« on va baisser les bras ». (Leslie) 

De même, Leslie évoque une certaine incompréhension en ce qui concerne le caractère définitif de 

la perte. Elle explique que c’est seulement après plusieurs jours qu’elle a commencé à réaliser que 

son père ne reviendrait pas, et que cela a pris près d’une année pour qu’elle n’attende plus son 

retour. En lien avec notre cadre théorique, ces étapes semblent s’inscrire dans le processus de deuil, 

et reflètent les enjeux liés à la compréhension de la finitude du deuil pour les jeunes enfants.  
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Sur le coup, je n’ai pas compris. À l’époque, j’étais assez croyante, on allait à l’église pour 

prier quand mon père était dans la maladie et puis, j’étais : « oh ! le Bon Dieu va le 

ressusciter, il va revenir » c’était un peu naïf, mais les enfants pensent comme ça aussi. 

Mais c’est avec le temps que tu te rends compte que cette personne-là ne va jamais revenir. 

Et ça, c’est encore plus difficile que rendue sous le choc… parce que quand tu es sur le 

choc, tu ne comprends pas nécessairement, mais c’est avec le temps que tu comprends que 

finalement qu’il ne va jamais revenir. (Leslie) 

C’est sûr qu’après deux ou trois jours, j’avais des petits doutes qu’il n’allait pas revenir, 

mais sinon ça a pris presque une année avant que… dans l’esprit d’un enfant, avant que je 

comprenne réellement que personne ne va revenir, personne ne va ouvrir la porte, que tu 

ne verras plus cette personne-là. (Leslie) 

4.1.5.1.2  Impact sur la personnalité de Leslie 

Le décès du père de Leslie semble avoir également eu un certain impact sur la personnalité de cette 

dernière. Elle fait notamment mention d’une certaine empathie vis-à-vis des autres, développée 

subséquemment à la perte.  

Ça a été une expérience très douloureuse, qui m’a définitivement changée de A à Z. (Leslie) 

Je suis devenue beaucoup plus empathique envers les gens. C’est définitivement quelque 

chose quand on perd quelqu’un, on prend conscience de la douleur des gens […] on est 

plus apte à comprendre tout ce qu’ils vivent aussi. (Leslie) 

4.1.5.1.3  Changements sur la vision du monde de Leslie  

En outre, les propos de Leslie illustrent un changement de philosophie de vie à la suite de la perte 

de son père. Nous pouvons associer ses propos à une rupture du sens donné à la vie au sens de 

Barrois (1988).  

Ça te change aussi ta mentalité sur toute la vie. Puis, peut être que je suis un peu plus euh… 

je pense plus au niveau, peut-être d’une destinée. Je suis peut-être plus de ce courant de 
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pensée. Après, chacun pense ce qu’il veut, mais ça m’a amenée à une certaine pensée au 

niveau de la destinée. (Leslie) 

4.1.5.1.4  Environnement familial de Leslie 

Finalement, Leslie mentionne qu’à la suite du décès de son père, sa mère, sa sœur et elle, ont dû 

déménager dans un autre quartier où les logements étaient plus abordables pour faire face aux 

enjeux financiers occasionnés par la perte.  

Nous on a dû faire des choix pour pouvoir survivre, au niveau financier notamment, donc 

on a déménagé dans un nouveau quartier, assez rapidement aussi. (Leslie) 

4.1.5.2 Expérience scolaire de Leslie 

Les résultats présentés dans cette partie illustrent l’expérience scolaire de Leslie à la suite du décès 

de son père. À propos de son expérience scolaire, Leslie fait référence à plusieurs changements 

d’école subséquemment au décès de son père, aux impacts de la perte sur son rendement scolaire, 

ou sur la relation qu’elle entretenait avec les personnes enseignantes. Elle évoque finalement le 

manque de ressources psychologiques disponibles auquel elle a été confrontée à l’école.  

4.1.5.2.1  Changement d’école de Leslie 

En lien avec le déménagement nommé dans la section précédente, Leslie mentionne avoir changé 

d’école peu de temps après le décès de son père. En référence au modèle de Barrois (1988), l’extrait 

ci-dessous illustre, selon nous, une rupture de la relation contenant-contenu, étant donné que Leslie 

n’a plus fréquenté la même école. On peut aussi supposer une forme de rupture des liens d’amitié 

associée au changement d’école.  

Quand c’est arrivé (le décès de son père), on a pris une semaine de congé d’école pour 

justement passer au travers de cet évènement-là un petit peu et être un peu plus stables 

avant de retourner à l’école. Et très rapidement, je pense même quelques semaines après, 

on a déménagé, on a changé d’école. Donc, je ne sais pas si ma mère voulait absolument 
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un nouveau départ et puis qu’on recommence. Je sais aussi qu’il y avait des questions 

financières au travers de tout ça. (Leslie) 

En lien avec ce changement d’école, Leslie évoque une certaine difficulté à s’intégrer auprès de 

ses pairs, qui peut s’expliquer par un sentiment de décalage avec ces derniers. Cela est évoqué plus 

en détail dans la section relative à son expérience sociale, mais nous pouvons clairement observer 

dans ses propos qu’elle a été confrontée à des difficultés d’adaptation sociale, à la suite du 

changement d’école mentionné précédemment.  

J’ai été habituée en fait toute ma vie à changer d’école, fait que j’étais habituée à me faire 

des amis, j’étais très sociale, c’est quelque chose que j’avais développé parce qu’on 

changeait d’école souvent. Et le changement d’école dans les dernières années où mon père 

est décédé, j’ai trouvé ça difficile d’être enfant. (Leslie) 

Toutefois, avec le recul, ce changement d’école lui a semblé bénéfique en lui permettant d’éviter 

une certaine stigmatisation à la suite de la perte.  

Je crois qu’une chose que ma mère a bien faite, j’ai l’impression, c’est de nous avoir 

changées d’école pour avoir un nouveau départ. Je ne dis pas qu’il faut fuir ses problèmes 

non plus, mais ça nous a permis de ne pas justement subir cette stigmatisation-là, d’être 

montrées du doigt : « ah ! c’est elle qui a vécu un drame ». (Leslie) 

4.1.5.2.2  Engagement et motivation scolaire de Leslie 

Les propos de Leslie laissent entrevoir une motivation scolaire relative et principalement 

extrinsèque, puisqu’influencée par les attentes de sa mère et par la peur des répercussions d’un 

possible échec.  

[C’était] plus par peur et obligation de rentrer à la maison et de dire : « j’ai eu un mauvais 

bulletin, pis il va y avoir une punition », que par désir d’apprendre ou quoi que ce soit. 

(Leslie) 
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4.1.5.2.3  Rendement scolaire de Leslie 

En ce qui concerne son rendement scolaire, Leslie explique qu’elle a toujours réussi à maintenir de 

bons résultats scolaires, malgré une motivation scolaire relative.  

Après au niveau des notes, je réussissais quand même à avoir de bonnes notes. (Leslie) 

Finalement, Leslie mentionne comment, en ayant maintenu de bons résultats scolaires et des 

comportements adaptés, elle n’a jamais attiré l’attention du personnel enseignant, malgré les 

difficultés de concentration qu’elle rencontrait et le mal-être qu’elle vivait sur le plan social, 

comme nous le verrons plus bas. Son discours souligne le manque d’attention accordée aux élèves 

qui obtiennent de bons résultats scolaires ou qui démontrent des comportements peu dérangeants.  

Je suis passée au travers du filet. Tu sais, les enseignants ont rencontré ceux qui sont 

problématiques au niveau des notes, ceux qui sont problématiques au niveau du 

comportement. Moi dans les deux cas, je n’étais pas un problème pour eux. Je ne 

dérangeais pas la classe et puis je n’étais pas un problème pour eux au niveau académique. 

Ils s’en foutaient un petit peu j’ai envie de te dire. (Leslie) 

Elle met d’ailleurs en avant les enjeux reliés au changement entre le niveau primaire et le niveau 

secondaire, quant à l’attention reçue de la part des personnes enseignantes.   

Quand tu arrives au secondaire, les profs ne te suivent plus. Ce n’est pas comme au 

primaire, ils sont là toute la journée pour être avec toi, pour t’observer… Les profs au 

secondaire te voient une heure dans leur journée, ils donnent leur cours, tu sors de la 

classe, tu n’es plus leur problème. (Leslie) 

4.1.5.3 Expérience sociale de Leslie 

Les résultats ci-dessous abordent l’expérience sociale de Leslie après le décès de son père en 

dégageant une moindre disponibilité de sa mère, certains conflits relationnels avec cette dernière 

sur le plan des relations familiales, ainsi qu’un sentiment de différence important vis-à-vis de ses 

pairs qui s’est parfois traduit par des moqueries ou des critiques de la part de ces derniers.  
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4.1.5.3.1  Relations familiales de Leslie 

Dans son récit, Leslie met en évidence la moindre disponibilité physique de sa mère à la suite du 

décès de son père. On peut y voir ici une forme de rupture de la continuité pour Leslie (Barrois, 

1988), puisque la mort de son père a marqué un « avant » et un « après » sur le plan de la 

disponibilité de sa mère. Ce type de rupture peut également caractériser les exemples suivants en 

lien avec le changement de situation financière ou encore sur le plan de la répartition des 

responsabilités familiales.  

C’est sûr qu’après la mort de mon père, elle (sa mère) était moins présente, elle avait moins 

de temps aussi pour s’occuper de nous. (Leslie) 

Elle explique également comment la perte a eu un impact financier sur la famille, ce qui a obligé 

sa mère à travailler davantage et donc à être moins disponible à la maison.  

Il y a eu une précarité financière qui s’est installée par rapport à ce deuil-là. (Leslie) 

On redéfinit justement comment on s’arrange financièrement. Être une famille 

monoparentale, ça veut dire que la personne monoparentale doit travailler deux fois plus 

pour subvenir aux besoins de tout le monde. (Leslie) 

La moindre disponibilité parentale s’est parfois répercutée sur la répartition des responsabilités 

familiales, comme l’illustrent les propos de Leslie.  

On est passé d’enfant à adulte en quelques minutes. On a dû prendre des responsabilités 

pour survivre au travers de tout ça. […] Ma mère était souvent absente de la maison, c’est 

ma grande sœur qui m’a pratiquement élevée, jusqu’au reste de mon adolescence 

d’ailleurs. (Leslie) 

Ça crée aussi une dynamique familiale un peu particulière où les enfants deviennent des 

adultes et prennent des responsabilités qu’ils ne devraient pas nécessairement avoir. Par 

exemple s’occuper de tout ce qui est des tâches ménagères, de la maison, des repas… 

(Leslie) 
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Je suis devenue adulte dès que mon père est décédé. J’ai quitté l’enfance assez rapidement 

parce que dès ce moment-là je dois… toutes les tâches ménagères tombent sur mes épaules, 

c’était à moi de faire tous les repas pour la famille, car ma mère n’était justement pas là, 

fait que c’est ma sœur qui a continué mon éducation durant quelque temps, jusqu’à tant 

que je sois adolescente. J’ai pris un travail très très tôt, même avant l’âge légal pour 

travailler, pour pouvoir aider ma famille, donc ça, ça change complètement ta dynamique 

en tant qu’enfant. Tu n’es plus un enfant dans l’histoire. (Leslie) 

En lien avec le manque de disponibilité, Leslie explique comment les responsabilités 

supplémentaires qu’a dues assurer sa mère ont eu un impact négatif sur le niveau de stress de cette 

dernière, additionnellement aux émotions soulevées par la perte pour l’ensemble de la famille qui 

était en deuil, ce qui s’est traduit par des conflits relationnels au sein de la famille.  

Au niveau familial, le cocon familial est assez rendu tendu, notamment parce que tout le 

monde avait ses émotions, notamment parce qu’il y avait un stress financier qui embarquait 

au travers de tout ça, puis un stress aussi pour ma mère d’élever deux enfants, seule, alors 

qu’elle ne s’était jamais imaginée faire ça non plus. Pour quelqu’un, ça aussi c’est un choc. 

(Leslie) 

Donc ça (le décès de son père) a augmenté les tensions et puis justement elle était beaucoup 

plus stressée et elle avait plusieurs emplois, elle n’était jamais à la maison, donc ça 

augmentait son stress à elle, pis elle faisait passer son stress sur nous au final. Fait que ça, 

c’était une dynamique assez toxique. (Leslie) 

Finalement, Leslie met l’accent sur le fait que les perturbations familiales occasionnées par la perte 

de son père semblent l’avoir impactée grandement, comme s’il avait fallu qu’elle fasse d’une part 

le deuil de son père, et d’autre part le deuil d’une certaine dynamique familiale qui s’est estompée 

progressivement à la suite du décès de son père. En lien avec le modèle de Barrois (1988), les 

propos de Leslie laissent transparaître une certaine rupture de la continuité analogique, à travers 

une cassure sur le plan de l’histoire familiale et de la représentation de ce qu’est la famille.  
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Et parallèlement, ce que je pense surtout c’est que le deuil dans mon cas, ce qui a été le 

plus problématique, mis à part la douleur de perdre quelqu’un, c’est le fait que ça perturbe 

ton milieu familial. (Leslie) 

C’est sûr que moi je viens d’une famille idéale, dans le sens avec deux parents et deux 

enfants. Du moment qu’il y a un parent qui n’est plus là, bah ça devient une famille 

monoparentale. (Leslie) 

D’ailleurs, elle fait état d’un faible sentiment d’appartenance envers sa famille depuis le décès de 

son père.  

Au niveau de la famille, je pense qu’on n’était pas vraiment une famille. On était une famille 

avec des tensions. On était soudés, mais quand même en tension, je ne peux pas dire que 

j’avais un sentiment d’appartenance envers ma propre famille, même encore aujourd’hui, 

même si je les vois régulièrement. (Leslie) 

Toutefois, Leslie mentionne avoir eu une belle relation avec sa sœur pendant l’enfance. Cependant, 

elle décrit dans le deuxième extrait comment les responsabilités qui ont été confiées à sa sœur à un 

jeune âge ont amené cette dernière à quitter prématurément le foyer familial, et comment cela a 

impacté la relation entre Leslie et sa sœur. Ici aussi, nous pouvons constater une rupture des liens 

entre Leslie et sa sœur aînée, engendrée indirectement par la perte (Barrois, 1988). 

Ma sœur et moi on était très très proches, vu qu’on a deux ans de différence, on est toutes 

les deux des filles, fait qu’on avait quand même une belle relation pendant l’enfance. Pis 

justement je pense que de huit à treize ans, elle s’est beaucoup occupée de moi. (Leslie) 

C’était toujours ma sœur qui s’occupait de moi. Et puis, vers mes quatorze ans, elle 

commencé à se dissocier de la famille, à prendre son chemin… en fait, elle ne voulait plus 

de cette responsabilité-là, elle ne voulait plus être le pilier de la famille. Donc, plus elle 

était loin de nous, mieux c’était pour elle. Et à ses dix-huit ans, elle a décidé de partir, de 

quitter la vie familiale le plus tôt possible et de faire sa vie. Donc vraiment, notre relation 

de mes quatorze ans, jusqu’à tout récemment, on a eu une période de froid un peu, où on 
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s’est plus vraiment revues. […] On commence à se revoir, mais même aujourd’hui il y a 

une distance entre nous deux. (Leslie) 

4.1.5.3.2  Relations sociales de Leslie 

Sur le plan social, Leslie mentionne avoir vécu son deuil dans un certain isolement, et ce, 

principalement pour des raisons culturelles. En effet, elle précise que sa mère lui a inculqué de faire 

preuve d’une certaine méfiance vis-à-vis des autres et d’une certaine retenue sur le plan émotionnel. 

Cela a amené Leslie à ne pas partager les difficultés rencontrées avec son cercle amical. 

Ça a été vraiment un chemin individuel. […] On avait vraiment la mentalité que les amis 

c’est juste des ami.e.s dans le fond. Ne fais pas de liens d’affection avec ces gens-là, parce 

que ta famille, c’est le noyau. […] Donc tu ne vas pas dire ce que tu vis à tes amis, tu restes 

en surface puis tu ne vas pas dire en profondeur ce que tu vis, parce que ça peut être utilisé 

contre toi par après. […] C’est un petit peu cette mentalité-là du communiste qui est restée 

un peu dans sa tête (Leslie fait référence à sa mère), puis c’est comme ça qu’elle nous a 

élevées au final. […] ça reste vraiment juste ton noyau, tu ne vas pas laver ton linge sale 

ailleurs qu’en famille. (Leslie) 

Chez nous, on a la culture de « il ne faut pas pleurer », il faut rester avec sa poker face tout 

le temps, il faut toujours sourire, il faut toujours avoir un masque en public, même à la 

maison, pleurer ce n’était pas quelque chose qui était bien vu nécessairement. (Leslie) 

Elle précise par ailleurs que le fait d’être issue de l’immigration ajoutait une pression 

supplémentaire à ne pas faire de vagues et à ne pas mentionner les difficultés personnelles 

rencontrées.  

Les problèmes restent dans la famille, on ne va pas voir ailleurs, déjà qu’on est immigrants, 

on ne veut pas se faire pointer du doigt non plus. (Leslie) 

En faisant référence à ses relations sociales à l’école, Leslie met en avant les responsabilités qui lui 

ont incombé à la suite du décès de son père, et elle décrit le sentiment de décalage qu’elle a pu 
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ressentir vis-à-vis de ses pairs, ressenti qui a d’ailleurs nourri un certain silence autour de la perte 

et le sentiment d’être incomprise par les autres.  

C’était difficile d’arriver avec des enfants de huit ans et de dire : « bah moi la fin de 

semaine, je fais du ménage et puis je fais ça, et puis je fais ça », alors que euh, la fin de 

semaine ils regardaient les dessins animés à la télé… c’est difficile. Je ne pouvais pas 

vraiment en parler, parce qu’il y avait un gros écart de maturité aussi entre les deux je sais 

que j’avais de la misère à me faire des amis aussi parce que j’avais de la misère à trouver 

des gens qui me comprennent, qui comprennent ce que je vis. Souvent, ils me disaient : « oh, 

moi mes parents ils font ça » et puis moi je ne pouvais trop rien dire. (Leslie) 

Leslie explique par ailleurs comment ce sentiment de décalage avec la majorité de ses pairs a 

orienté ses choix amicaux.  

J’allais toujours vers des enfants qui étaient « problématiques », qui avaient des familles 

problématiques, parce que j’avais l’impression que je me sentais comprise par ces 

personnes. […] À cette époque-là, c’était juste là que je pouvais me compléter, m’identifier 

à eux. (Leslie) 

En lien avec le sentiment de différence, un désir de normalité à la suite du décès est par ailleurs 

évoqué par Leslie.  

On essayait d’être des enfants normaux ou le plus possible dans la normalité. (Leslie) 

Finalement, Leslie raconte avoir été victime de critiques à l’école, qu’on peut associer à de 

l’intimidation.  

Secondaires un et deux ça a été des années sincèrement difficiles. Ça faisait juste quelques 

années que mon père était mort, j’étais encore dans une période assez sombre. Évidemment, 

les enfants ne sont pas ce qu’il y a de plus gentil non plus, puis quand ils voient que tu es 

un peu différent, ils mettent le doigt dessus aussi. Je me rappelle même à un moment donné 

des moments en classe où j’avais des collègues, des enfants dans la classe qui m’insultaient. 

(Leslie) 
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4.1.5.4 Stratégies d’adaptation de Leslie à la perte 

À travers le récit de Leslie, plusieurs stratégies d’adaptation émergent en lien avec la perte objective 

de son père. Dans cette section, nous mettons en évidence ces stratégies au regard du modèle de 

Skinner et de ses collaborateurs (2003), tel que présenté dans le cadre de référence.  

4.1.5.4.1  Stratégie de quête de sens de Leslie 

Tout d’abord, Leslie démontre une certaine réflexivité quant à la perte et à ses impacts, et cela 

semble avoir influencé positivement sa trajectoire adaptative. En référence au modèle de Skinner 

et de ses collaborateurs (2003), cela fait écho à la stratégie de quête de sens.  

Comprendre mes émotions, comprendre que oui il y a de la colère, comprendre qu’il y a 

de la tristesse, comprendre tout ça. […] Ça a été un long parcours, je pense, ça a été un 

parcours du moment de la perte vu que ce sont des émotions qui sont très, très, très, très 

fortes, jusqu’à tant que… peut-être l’adolescence, le milieu de l’adolescence. (Leslie) 

Tu essayes de trouver une explication à tout ça, tu cherches toujours à trouver une 

explication, tu essayes de comprendre beaucoup la vie, donc tu te poses beaucoup de 

questions sur la mort, sur la vie. (Leslie) 

4.1.5.4.2  Stratégie de fatigue cognitive de Leslie 

Par ailleurs, Leslie relate des difficultés de concentration, et parfois de compréhension, que l’on 

pourrait associer à une stratégie de fatigue cognitive au sens du modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003). Cela pourrait impliquer que les préoccupations de Leslie en lien avec la perte 

étaient prépondérantes, ce qui l’a amenée à mobiliser une stratégie lui permettant de réduire ses 

capacités de concentration dans un domaine, pour rediriger ses ressources vers l’objet de ses 

préoccupations, à savoir l’adaptation à la perte de son père.  

Au niveau académique, c’était difficile de me concentrer… en même temps, j’étais très 

bonne à l’école parce que ma mère mettait beaucoup de pression pour que je sois bonne à 
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l’école, fait que les devoirs, les examens, ça se passait bien, mais les travaux pratiques, 

c’était une catastrophe, je ne comprenais rien de ce qu’il fallait faire. (Leslie) 

Même pendant tout le secondaire un et deux au niveau académique c’était plus compliqué 

parce qu’on m’expliquait des notions et pour moi c’était complètement nébuleux. […] Je 

me rappelle les premiers examens au secondaire, c’était comme plus sérieux, plus 

important, plus long aussi. Même ça j’avais de la misère à me concentrer, à comprendre 

les tâches qu’on me donnait. Ce n’était pas des tâches claires, simples, précises, donc 

j’étais perdue complètement. Par chance je me suis adaptée, secondaire trois, quatre, cinq 

j’ai réussi à m’adapter à cette transition-là. (Leslie) 

4.1.5.4.3  Stratégie d’expression émotionnelle de Leslie 

En lien avec sa réaction face au décès de son père, Leslie aborde également les émotions qu’elle a 

exprimées. On peut ici rattacher ses propos à la stratégie d’expression émotionnelle dans le modèle 

de Skinner et de ses collaborateurs (2003).  

Ça a été un gros moment de pleurs, surtout à l’époque où quand tu es enfant, tu as tellement 

des émotions vives et pures. (Leslie) 

Cette stratégie semble également avoir été utilisée par Leslie en classe. Toutefois, elle explique, 

dans l’extrait ci-dessous, le manque d’espace d’écoute et de dialogue auquel elle a été confrontée 

en lien avec la perte de son père. 

J’essayais d’en parler, mais les enseignants ont trente élèves, ils n’ont pas le temps de se 

pencher sur les problèmes de tout le monde […] J’en parlais des fois à des enseignants qui 

me trouvaient parfois distraite et puis j’essayais de leur donner une raison, leur expliquer 

et des fois c’était juste pris comme : « ah ! d’accord, ce n’est pas grave ». (Leslie) 

4.1.5.4.4  Stratégie de retrait social de Leslie 

Une autre stratégie adoptée par Leslie semble être le retrait social (Skinner et al., 2003). En effet, 

dans son récit, elle raconte comment à la suite de la perte, elle était assez discrète, plus en retrait. 
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Quand c’est arrivé […], j’étais beaucoup plus silencieuse, j’observais plus que j’étais dans 

l’action. Donc ça, c’est ce qui est arrivé dans les mettons quatre premières années, après 

ça a évolué parce qu’on passe au travers de tout ça. (Leslie) 

Elle précise également que cela se manifestait également à l’école.  

J’étais l’élève qui était en recul dans la classe, qui ne parlait pas trop, un peu dans sa bulle, 

un peu dans la lune. (Leslie) 

4.1.5.4.5  Stratégie d’acceptation de Leslie 

Le discours de Leslie met en évidence les interrogations amenées par la perte de son père sur le 

sens de la vie et de la mort. Elle semble avoir sollicité une stratégie d’acceptation au sens du modèle 

de Skinner et de ses collaborateurs (2003). 

Je n’ai pas peur de la mort, je l’ai vue et je n’ai pas peur de ça. […] C’est quelque chose 

que j’ai accepté. Un enfant qui accepte la mort, tu n’es pas grand là, ça te change aussi ta 

mentalité sur toute la vie. (Leslie) 

Elle semble par ailleurs reconnaître une certaine valeur à son expérience de vie sur le plan du 

développement personnel, en partageant le sentiment d’avoir réussi à faire le deuil de son père, tout 

en précisant que ce deuil se réalise avec certains allers-retours, étant donné que la douleur peut 

parfois être ravivée dans certaines circonstances. On peut supposer ici que l’identification de points 

positifs liés à la perte fasse partie d’un processus adaptatif pour accepter l’injustice ressentie vis-à-

vis de cet évènement.   

Je peux dire que j’ai fait mon deuil, que je me sens bien par rapport à cet évènement-là. 

[…] Aujourd’hui, je me sens bien au travers de tout ça c’est pour ça que je peux en parler 

parce que je me sens bien, parce que j’ai fait du cheminement à propos de tout ça. Mais 

comme je dis, c’est sûr qu’il y a des évènements dans la vie qui te font un peu replonger et 

puis qui te ramènent à tes émotions parce qu’au final tu es humaine, tu n’es pas un bout de 

carton non plus ou une planche de bois. 
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4.1.5.4.6  Stratégie de distraction de Leslie vers des activités scolaires et parascolaires 

En évoquant les stratégies qui lui ont permis de faire face à l’adversité, Leslie mentionne par 

ailleurs son engagement dans les tâches scolaires qui lui a permis de prendre de la distance avec 

son ressenti et de se concentrer sur autre chose que la perte de son père. Au regard du modèle de 

Skinner et de ses collaborateurs (2003), cela fait, selon nous, référence à une stratégie de 

distraction.  

Je pouvais juste me concentrer sur la tâche, être un peu en automatisme. Je pouvais juste 

écouter le prof et […] de façon ultra attentive, je pouvais me concentrer exactement sur ce 

qu’il disait. Puis là encore même les devoirs à la maison, c’était un moment où j’étais 

concentrée sur la tâche actuelle donc oui ça me permettait de… c’était un exutoire. (Leslie) 

Finalement, Leslie précise le rôle qu’ont joué les activités parascolaires en évoquant, là encore, une 

forme de stratégie de distraction (Skinner et al., 2003) vis-à-vis du contexte familial, permettant 

une certaine déconnexion avec le ressenti et les pensées envahissantes liées à la perte.  

Le sport. Je faisais beaucoup d’activités extrascolaires, notamment pour sortir de chez moi 

et pour être le moins possible chez moi. Et c’est ce qui me permettait d’évacuer toutes ces 

tensions-là, qui me permettait d’être plus moi-même. Tu sais sur un terrain, tu ne peux pas 

penser à autre chose qu’au ballon par exemple, fait que ça me permettait de faire le vide 

au travers de tout ça et c’est ce qui m’a permis vraiment de passer au travers, puis de me 

développer comme personne. (Leslie) 

Tu es dans le moment présent, fait que justement tu déconnectes, tu n’as plus à penser à 

toutes ces sensations-là ou tous ces problèmes qu’il y a, tu vas les reprendre de toute façon 

après la pratique ou après le match. (Leslie) 

Ça m’a permis surtout de me retrouver en tant que personne. Je souriais à nouveau, j’étais 

contente, ça permettait aussi de contrôler mes émotions, de retrouver le sentiment d’équipe 

un peu aussi avec les gens avec qui je m’entraînais. Aussi un sentiment de famille, parce 

que je n’avais pas vraiment eu de famille au final. Donc, ça me permettait aussi de me 
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sentir… d’être plus extravertie, de moins me sentir enfermée. Presque de me retrouver en 

tant que personne. (Leslie) 

Ensuite au secondaire, c’était surtout les parascolaires qui me permettaient d’aller de 

l’avant et de pouvoir justement exprimer ou de relâcher la pression. (Leslie) 

4.1.5.4.7  Stratégie de restructuration cognitive de Leslie 

Dans les extraits ci-dessous, Leslie met en évidence le fait qu’elle a été amenée, à la suite de la 

perte, à changer sa façon de concevoir la vie et la place de la perte dans celle-ci. Cela pourrait être 

associé à une stratégie de reconstruction cognitive, au sens du modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003).   

J’ai appris que la vulnérabilité, c’était une bonne chose. Oui ça (la perte) a créé des 

faiblesses à certains endroits, oui, ça a créé des ressentiments notamment dans les relations 

interpersonnelles ou les relations amoureuses aussi, c’est toujours dur d’expliquer que tu 

as grandi sans père au final. Mais […] la vulnérabilité c’est-ce qui nous rend humains et 

puis ça, c’est le cheminement que j’ai fait au travers de ma vie. C’est de comprendre que 

ces douleurs-là m’ont faites grandir, m’ont rendues qui je suis aujourd’hui, m’ont rendue 

plus mature, plus compréhensive, plus critique aussi. […] S’il n’y a pas de bas dans ta vie, 

il n’y a pas de hauts non plus, ça fait partie aussi de la vie. (Leslie) 

De même, dans son récit, nous pouvons constater que Leslie a cherché à dégager des aspects 

positifs liés à la perte, ce qui, là encore, pourrait suggérer l’utilisation d’une stratégie de 

reconstruction cognitive (Skinner et al., 2003).  

C’est un évènement que je ne souhaite à personne, mais en même temps, je souhaite à tout 

le monde de le vivre, car ça fait grandir, ça te fait faire un jump dans ton apprentissage, 

dans ta maturité, dans ton développement aussi. (Leslie) 
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4.1.5.4.8  Stratégie de recherche de réconfort de Leslie  

Finalement, Leslie met en lumière le rôle des croyances spirituelles et comment ces dernières l’ont 

accompagnée dans sa trajectoire d’adaptation, en lui donnant une impression d’être protégée et que 

la chance l’accompagnait. On peut dégager du discours de Leslie une stratégie de recherche de 

réconfort auprès de sa communauté religieuse au sens du modèle de Skinner et de ses collaborateurs 

(2003).  

On est un peu très superstitieux aussi […] J’avais l’impression des fois que je n’étais pas 

toujours toute seule, que des fois dans les pires moments, je sentais une présence, ou je 

sentais comme quelqu’un qui était là pour me relever. Et puis je regarde mon parcours, au 

travers de toutes les malchances qu’on a eues, j’ai toujours eu une chance au travers de 

cette malchance-là. J’ai toujours eu l’impression qu’il y avait quelqu’un qui avait comme 

pris soin de moi au travers de toute ma vie. Quand on rencontrait des malchances, il y a 

toujours eu quelque chose qui a illuminé mon parcours. Après ça peut être n’importe quoi, 

ça peut être la destinée, ça peut être juste une coïncidence, un hasard ou quoi que ce soit. 

Ça m’a toujours donné un peu d’espoir au travers de ma vie. […] Mais j’avais l’impression 

que justement ça allait bien aller au final, que tout allait bien aller. En fin de compte, il va 

se passer de quoi, mais j’ai toujours ma bonne étoile qui s’occupe de moi. (Leslie) 

En outre, Leslie mentionne le cheminement qu’elle a pu réaliser après avoir cherché de l’aide 

psychologique. Ce suivi psychologique, qui a débuté alors qu’elle avait vingt-trois ans, a duré 

environ six mois. Nous pouvons ici encore percevoir la sollicitation d’une stratégie de recherche 

de réconfort, similairement à ce qui est décrit précédemment (Skinner et al., 2003).   

Je vais être franche moi à l’âge adulte j’ai quand même consulté un psychologue. Tu sais, 

une fois que j’étais assez indépendante financièrement, puis que j’avais un peu de temps, 

j’ai consulté un psychologue pour m’aider à cheminer au travers de tout ça. (Leslie) 

Tu sais normalement quand tu as de la colère, c’est que tu as une valeur qui n’est pas 

respectée […] et puis, c’est pour ça que tu as ce sentiment de colère là. […] Et puis, une 

fois que tu mets le nez dessus, tu essayes de comprendre. C’est beaucoup de compréhension, 
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beaucoup d’analyse pour te dire « OK, je suis en colère, je suis en colère contre des 

injustices, mais qu’est-ce qu’on peut faire maintenant pour gérer cette colère-là ? Comment 

on peut faire pour ne plus avoir le sentiment d’injustice ? […] ça a été ce travail-là que j’ai 

fait sur moi-même. (Leslie) 

4.1.5.4.9  Stratégie d’agression de Leslie  

Finalement, Leslie souligne avoir ressenti de la colère au cours de la préadolescence et de 

l’adolescence, et elle identifie clairement que ce sentiment était en lien avec son expérience de 

perte, et les conséquences de cette dernière. Par ailleurs, elle met en exergue un sentiment 

d’injustice en lien avec le décès de son père. Au regard de notre cadre de référence sur le deuil, on 

peut rattacher ce sentiment à la colère, qui est une émotion inhérente au processus de deuil. De 

même, au regard du modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), nous pouvons suggérer que 

Leslie ait adopté une stratégie d’agression pour tenter de s’adapter à la situation de perte.  

Ça (la perte de son père) m’a aussi développé un certain esprit critique […] j’étais 

beaucoup dans une phase où je critique tout, je suis contre tout, j’essaye de me rebeller. 

[…] Aux alentours de dix ans jusqu’à dix-huit ans, j’étais dans une période où je critiquais 

beaucoup et j’avais aussi beaucoup de colère à l’intérieur de moi donc tout me paraissait 

comme une offense. […] Dans un premier temps, c’était de la colère vis-à-vis de la mort, 

tu es en colère qu’il t’ait abandonné au final, tu vis l’abandon d’une certaine façon puis, 

par après certaines colères au travers de ma famille, certaines colères plus au niveau de 

l’injustice que je vis, pourquoi moi je dois vivre ça quand les autres enfants ils ont une vie 

normale ? Très rapidement ça s’est transformé surtout en de l’injustice, de la colère contre 

de l’injustice que j’ai eue. (Leslie) 

Après avoir identifié les différentes stratégies sollicitées par Leslie (OS1b), nous abordons dans la 

prochaine section les éléments ayant soutenu son adaptation, afin de répondre au deuxième objectif 

spécifique de cette étude (OS2).  
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4.1.5.5  Éléments ayant soutenu l’adaptation de Leslie 

Pour répondre au deuxième objectif spécifique (OS2) de notre étude qui vise à dégager les éléments 

individuels et environnementaux soutenant une adaptation scolaire et sociale positive chez les 

jeunes ayant perdu une figure d’attachement, nous présentons dans cette section les résultats en 

lien avec les éléments individuels et environnementaux ayant influencé positivement la trajectoire 

adaptative de Leslie. Dans son récit, Leslie met en lumière plusieurs éléments l’ayant soutenu, en 

soulignant le soutien familial et du réseau social dont elle a bénéficié.  

4.1.5.5.1  Soutien familial de Leslie 

Il semble que le style parental de la mère de Leslie, bien que jugé comme stricte par celle-ci, ait 

permis d’encadrer sa scolarité. Selon cette dernière, cela a joué un rôle protecteur en lui fournissant 

un cadre sur le plan scolaire.  

Niveau académique, j’ai eu la chance d’avoir eu une mère très stricte, donc elle voulait 

que mes devoirs, mes leçons soient faites, surtout au niveau primaire c’était très important. 

Elle était très « ne dérange pas en classe, je ne veux pas avoir d’autres problèmes, on en a 

assez comme ça », donc j’ai eu la chance… enfin la chance (rires), d’avoir ce genre de 

mère là, qui était quand même assez présente au primaire pour m’aider à passer au travers 

de tout ça. 

4.1.5.5.2  Soutien au sein du réseau social reçu par Leslie 

Sur le plan social, Leslie évoque la présence et le soutien reçu de la part d’une famille voisine chez 

qui elle et sa sœur passaient du temps parfois, lorsque leur mère n’était pas disponible.  

Puis aussi justement on avait rencontré des voisins qui ont été très très proches pour nous, 

eux aussi c’étaient des enfants immigrants, en fait c’était une famille immigrante, puis on 

jouait tout le temps avec eux, je sais que des fois leur mère nous gardait quand ma mère ne 

pouvait pas donc on avait pu retrouver un peu ce sentiment de communauté là, ce soutien 

qu’on avait dans au jour le jour. (Leslie) 
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De même, Leslie décrit le soutien dont elle a bénéficié de la part de certains amis, qu’elle compare 

à une famille. On peut supposer ici que ces relations amicales sont venues combler un certain 

manque sur le plan familial, en lien avec une dynamique familiale compliquée, évoquée 

précédemment. 

Je dirais que mes amis ont fait vraiment une différence. Même si ça a été pendant une 

courte période de ma vie, c’est des gens, au moment où ils étaient là, que je considérais 

plus comme ma famille que ma propre famille. (Leslie) 

Au primaire et au secondaire, je dirais que les amis […] avec qui j’étais assez proche, pour 

moi c’était eux ma vraie famille. C’est eux qui me donnaient l’affection dont j’avais besoin, 

que ce soit l’affection mentale, de l’écoute, ou quoi que ce soit. (Leslie) 

Par ailleurs, Leslie précise que les amitiés développées dans le cadre des activités sportives 

parascolaires ont également joué un rôle significativement positif sur sa trajectoire.  

La communauté du sport pour moi c’est ce qui m’a beaucoup aidée. Tu sais le cirque, on 

était une vraie famille, on était là tous les jours (rires), on s’entraînait tous les jours 

ensemble, on s’aidait, c’était vraiment de l’entraide. Ça faisait du bien aussi de voir ça. 

C’était joyeux, c’était des bonnes énergies. (Leslie) 

Après avoir mis en lumière l’expérience personnelle, scolaire et sociale de Leslie, ainsi que les 

stratégies d’adaptation qu’elle a mobilisées pour faire face à la perte objective de son père, nous 

abordons l’histoire de Valérie dans la section suivante.  

4.1.6 Valérie (JE) 

Dans cette section, nous présentons le résumé du récit phénoménologique de Valérie évoquant des 

informations relatives au contexte familial avant la perte, aux circonstances de la perte, au contexte 

familial après la perte, ainsi qu’au contexte scolaire et social subséquent à la perte. Nous présentons 

ensuite les résultats en lien avec le récit de vie de Valérie en ce qui a trait aux deux premiers 

objectifs spécifiques (OS1a/b et OS2). 
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Tableau 16. Résumé du récit phénoménologique de Valérie 

Contexte 
familial pré-
perte 

Valérie est une jeune femme de vingt-neuf ans qui vivait en garde partagée 
entre son père et sa mère. Valérie a une petite sœur de quatre ans sa cadette 
qui suivait le même rythme de garde. Par ailleurs, Valérie avait développé 
un lien très fort avec sa grand-mère maternelle, qu’elle voyait régulièrement 
et considérait comme sa figure principale d’attachement.   

Circonstances 
de la perte 

La grand-mère de Valérie est décédée quand cette dernière avait onze ans, 
après avoir été hospitalisée pendant neuf mois à la suite d’un accident 
vasculaire cérébral qui a engendré des séquelles importantes, la rendant 
quadriplégique.  

Contexte 
familial post-
perte  

 

Pour Valérie, la détresse psychologique occasionnée par la perte de sa 
grand-mère a mené à plusieurs hospitalisations longues, qui ont impliqué 
une certaine rupture avec le foyer familial. Valérie décrit les relations avec 
ses parents comme conflictuelles au cours de son histoire. Au moment du 
récit, elle n’a pas vu son père depuis dix ans, mais entretient toujours une 
relation quotidienne avec sa mère. À l’âge adulte, Valérie a décidé de 
s’installer dans l’ancien logement de sa grand-mère, adjacent à 
l’appartement de sa mère. Au moment du récit, elle a récemment eu un 
enfant.  

Contexte 
scolaire et social 

 

À la suite du décès de sa grand-mère, Valérie a rencontré des difficultés 
scolaires et ses notes ont chuté. Valérie ne voulait plus se rendre à l’école et 
souhaitait rester chez elle étant donné que c’était un lieu où elle était capable 
de communiquer avec sa grand-mère. Cette envie d’être chez elle a 
également impacté ses relations sociales. Le fait que Valérie dise avoir des 
discussions avec sa grand-mère à la suite de la perte a donné lieu à une 
évaluation psychologique. Après évaluation, Valérie a été hospitalisée 
pendant six mois et les médecins ont diagnostiqué une phobie scolaire. Trois 
semaines après son retour à la maison, Valérie est retournée à l’hôpital, car 
elle ne se sentait pas bien dans le milieu familial, et a été hospitalisée les 
trois quarts de son adolescence après cela. Sur le plan scolaire, Valérie a été 
scolarisée pendant de nombreuses années au sein de l’hôpital, avec toutefois 



 

211 

 

quelques épisodes de scolarisation en école régulière, puis en école 
spécialisée en santé mentale.   

De la même manière que pour les autres personnes participantes, pour répondre au premier objectif 

spécifique, nous présentons d’abord l’expérience de Valérie en lien avec la perte sur le plan 

individuel, scolaire et social (OS1a), puis nous identifions les stratégies d’adaptation qu’elle a 

mobilisées (OS1b).  

4.1.6.1 Expérience individuelle de Valérie 

Dans cette section, nous abordons les résultats en lien avec l’expérience individuelle de Valérie 

face au décès de sa grand-mère, qu’elle considérait comme figure d’attachement principale, à la 

suite de séquelles occasionnées par un accident. Nous abordons ainsi des éléments relatifs aux 

réactions de Valérie à l’annonce de l’accident, aux séquelles de sa grand-mère, puis au décès de 

cette dernière, le caractère traumatique de la perte pour Valérie ou encore les manifestations de 

complications du deuil qui ont occasionné l’hospitalisation de Valérie. 

4.1.6.1.1  Incompréhensions de Valérie vis-à-vis de la perte 

En lien avec l’accident de sa grand-mère, Valérie relate de l’incertitude et un certain silence de la 

part de sa mère et explique que plusieurs mois se sont écoulés sans qu’elle ne puisse rendre visite 

à sa grand-mère à l’hôpital. Au regard des propos de Valérie, nous pouvons supposer que 

l’hospitalisation de sa grand-mère ait créé une rupture des liens (Barrois, 1988) avec cette dernière, 

étant donné qu’elle ne pouvait pas lui rendre visite. On peut également suggérer une rupture de la 

continuité (Barrois, 1988), puisque Valérie voyait sa grand-mère quotidiennement avant son 

accident, puis plus du tout pendant plusieurs mois.  

Je l’ai appris pendant qu’elle était en train de se faire opérer, donc, on ne savait pas… 

c’était une longue opération, on ne savait pas ce qui allait ressortir de tout ça. Je savais 

qu’elle était à l’hôpital, qu’elle était malade, mais je n’avais pas plus vraiment de détails, 

ma mère ne m’a pas trop donné de détails. Après la chirurgie, elle a passé quand même un 

bon moment aux soins intensifs, et les visiteurs étaient permis. Dans le fond, c’était un 
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visiteur à la fois, mais les enfants n’étaient pas permis. Donc, ça a pris vraiment plusieurs 

mois avant que je puisse la voir. (Valérie) 

4.1.6.1.2  Caractère traumatique de la perte pour Valérie 

Les propos de Valérie laissent apparaître le caractère traumatique du décès de sa grand-mère. Elle 

évoque clairement une rupture, avant et après le décès et souligne l’attachement qu’elle avait envers 

sa grand-mère, considérée comme une figure d’attachement en dépit du fait que Valérie ait encore 

ses deux parents. On dénote dans l’extrait ci-dessous une rupture des liens d’abord, mais également 

une rupture de la continuité analogique sur le plan de l’histoire familiale en référence au modèle 

de Barrois (1988), puisque Valérie met en lumière une perte importante de repères, de l’ordre des 

choses et des traditions familiales.  

Quand ma mère m’a dit que ma grand-mère était décédée, je me suis vraiment sentie comme 

une orpheline. J’étais : « qu’est-ce qui va arriver si ma mère meurt ? Qu’est-ce que je vais 

faire ? » C’était comme tous mes points de repère. C’est sûr que c’était dans ma tête 

d’enfant. […] « Maintenant que ma grand-mère est morte, où est-ce qu’on va fêter Noël ? 

Chez qui on va aller souper ? Chez qui je vais aller coucher les fins de semaine ? » C’était 

comme vraiment la fin, la fin de tout là. (Valérie) 

Avec la réaction que j’ai eue, je sais que le lien que j’avais avec elle est vraiment fort pour 

avoir réagi comme ça, c’est sûr que je constate à quel point le lien était vraiment fort et 

solide. […] À la limite, j’aimais ma grand-mère plus que ma mère et puis, j’ai toujours dit 

à ma mère, je demandais tout le temps à ma mère : « maman quand tu vas mourir je vais 

aller chez mamie ? ». (Valérie) 

C’est à partir de ce moment-là que ma vie a pris un tournant et que ça a commencé à 

vraiment moins bien aller parce que ma grand-mère en fait, c’était une figure très 

importante pour moi. […] Le décès de ma grand-mère […] a été le tournant de ma vie. Je 

suis convaincue que je n’aurais pas eu la même adolescence si je n’avais pas perdu ma 

grand-mère. (Valérie) 
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Valérie met en avant une autre rupture importante, une rupture dans la relation contenant-contenu 

(Barrois, 1988). En effet, elle décrit comment son rapport à la maison de sa grand-mère, où elle 

passait beaucoup de temps avant le décès de cette dernière, a changé lorsque sa mère, sa sœur et 

elle ont emménagé dans cette maison à la suite de la perte.  

L’absence de ma grand-mère était vraiment plus difficile à la maison parce que quand ma 

grand-mère est décédée, ma mère a racheté les parts de la maison fait qu’on habitait dans 

sa maison. C’est sûr que le fait que ce soit sa maison et que maintenant ce soit la nôtre, je 

trouvais ça difficile. Je trouvais ça vraiment difficile. (Valérie) 

Au moment du récit, Valérie précise toutefois qu’elle vit désormais dans un appartement dans le 

même triplex que sa mère, qui s’avère être la maison où vivait sa grand-mère. Il semblerait donc 

qu’avec le temps, sa relation à cet espace ait évolué et qu’elle y soit de nouveau attachée 

positivement.  

Si ma mère vendait la maison et déménageait ailleurs, ça me ferait vraiment quelque chose 

de partir. (Valérie) 

Par ailleurs, en référence à plusieurs adversités familiales au sein de sa famille nucléaire, Valérie 

met en lumière le rôle protecteur qu’occupait sa grand-mère de son vivant, et le sentiment de 

vulnérabilité qu’elle a ressenti après son décès. Ses propos illustrent bien l’existence d’un lien 

d’attachement entre Valérie et sa grand-mère, puisque comme nous l’avons vu dans le cadre, ce 

lien implique notamment la recherche de protection de l’enfant envers sa figure d’attachement.  

Ce n’était pas rare que le soir ou la nuit, je me cachais dans ma garde-robe, et puis 

j’appelais ma grand-mère pour lui dire que j’avais peur, qu’il y avait trop de bruits. Ma 

grand-mère a tout le temps été là… là pour tout. Fait que, c’est sûr que de me ramasser 

toute seule à gérer ça, c’était beaucoup. (Valérie) 

Si ma grand-mère avait été là, ça ne se serait pas passé comme ça. Tu sais j’avais tellement 

un bon lien avec ma grand-mère que je lui en aurais parlé. […] Quand elle est décédée, ça 



 

214 

 

a tellement tout… ça a tellement chaviré plein d’affaires que même encore aujourd’hui, je 

me dis que si elle n’était pas décédée, je n’aurais pas vécu tout ça, ça, c’est sûr. (Valérie) 

Elle évoque finalement des regrets vis-à-vis de sa grand-mère, en lien avec le fait de ne pas l’avoir 

avisée d’abus dont elle était victime. En lien avec le cadre de référence, les regrets peuvent 

influencer négativement le travail de deuil et contribuer à favoriser certaines complications, 

abordées plus bas.   

Après toutes ces années de recul, ce que je regrette un peu c’est que, justement quand mes 

parents se sont séparés, les fins de semaine où on allait chez mon père, donc une fin de 

semaine sur deux à peu près, j’ai commencé à être victime d’inceste de la part de ma sœur 

et ça je n’ai jamais eu le courage d’en parler à ma grand-mère, fait que c’est sûr que ça, 

avec le recul, je regrette beaucoup de ne pas lui en avoir parler. (Valérie) 

4.1.6.1.3  Santé mentale de Valérie 

Valérie relate comment le manque de sa grand-mère l’a amenée à se l’imaginer, à communiquer 

avec elle et ensuite, à avoir des visions d’elle. Cela est abordé plus bas dans la section consacrée 

aux stratégies d’adaptation, toutefois l’extrait ci-dessous nous permet de mettre en relief les enjeux 

de santé mentale auxquels Valérie était confrontée à la suite de la perte objective de sa grand-mère. 

Je parlais avec elle, j’étais vraiment vraiment dans l’imaginaire. Et puis à un moment 

donné ça a vraiment chaviré de bord et puis là j’ai commencé à la voir pour vrai, à parler 

avec elle. (Valérie) 

En lien avec ces symptômes, Valérie a été suivie par plusieurs psychologues qui ont mis en avant 

« l’anormalité » de ces derniers. Dans l’extrait ci-dessous, Valérie raconte un échange avec sa 

psychologue au sujet des visions qu’elle avait de sa grand-mère.  

À un moment donné, je lui ai dit : « je la vois et je lui parle chaque soir » et elle a dit : 

« c’est normal que tu lui parles dans ton cœur » et tout ça et là je lui dis : « non non, moi 

je la vois, c’est juste les autres là, moi, elle est encore là, c’est juste parce que moi je suis 

spéciale, elle veut juste me voir moi ». (Valérie) 
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Je me rappelle que la psychologue […] avait rencontré ma mère pour dire que ce n’était 

pas des comportements normaux et qu’il va falloir aller la faire évaluer, parce qu’elle 

disait : « tu sais, il peut y avoir quelque chose de sous-jacent à ça ». (Valérie) 

Valérie explique ensuite comment elle s’est sentie incomprise par la psychologue responsable de 

son évaluation et les inquiétudes que ses comportements et propos ont suscitées, allant jusqu’à 

occasionner neuf mois après le décès de sa grand-mère, une hospitalisation d’une durée de six mois.  

Ça a pris du temps avant que l’évaluation soit faite parce que j’étais vraiment vraiment 

réticente. Puis à un moment donné, dans une des rencontres, la psychologue en milieu 

hospitalier […] m’a dit : « il va falloir arrêter ces discussions avec ta grand-mère, tu vas 

te rendre malade », sur le coup, la seule chose que je lui ai dite c’est : « tu ne comprends 

pas, la seule chose que je veux là c’est d’aller avec ma grand-mère ». À partir de ce 

moment-là, il a commencé à y avoir beaucoup beaucoup d’inquiétude de la part de tout le 

monde. Et puis quand ma 6e année s’est terminée, on m’a laissé passer mes examens et tout 

ça et puis, mettons à partir de juillet, un coup que l’école était terminée, là on m’a fait 

hospitaliser pour avoir une évaluation plus poussée. Et puis j’ai été quand même 

hospitalisée pendant six mois, ça a été quand même super long. (Valérie) 

Elle raconte comment le personnel hospitalier l’a grandement incité à parler, sans respecter son 

rythme, ce qu’on peut interpréter comme une forme de violence.  

Ce n’est pas vraiment de mon initiative que j’en ai parlé, c’est vraiment à force de 

questionnements qu’à un moment donné c’est sorti tout seul en fait. (Valérie) 

Ben parce que quelqu’un qui est capable de plus verbaliser comment il se sent, quelqu’un 

qui est plus ouvert à entrer en relation avec les autres, c’est une façon en quelque sorte 

d’aller chercher de l’aide, donc quand tu gardes tout ça pour toi et que tu es plus ou moins 

en contact avec les gens, ben c’est sûr que ça t’en fait lourd sur les épaules. (Valérie) 

Relativement aux symptômes présentés par Valérie, il semble que les médecins n’aient pas fait de 

lien avec le décès de sa grand-mère. Cela soulève la question de la considération du caractère 
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subjectif du traumatisme, évoqué dans le cadre de référence. On peut penser ici qu’étant donné que 

Valérie avait perdu sa grand-mère, les médecins n’ont pas nécessairement considéré la teneur de la 

relation entre ces dernières, et donc le caractère potentiellement traumatique de cette perte.  

Quand j’ai été hospitalisée pendant six mois, je n’ai pas vraiment eu mon congé de 

l’hôpital, en fait c’est mon père qui a demandé une contre-expertise à [nom l’hôpital 2], 

j’étais hospitalisée à [nom l’hôpital 1] et mon père a demandé une contre-expertise à [nom 

de l’hôpital 2] et le médecin lui a dit qu’en fait j’avais une phobie scolaire, donc que 

l’hospitalisation n’était pas nécessaire, fait que quand mon médecin traitant à [nom de 

l’hôpital 1] a reçu ça, elle m’a donné mon congé. (Valérie) 

Valérie relate que ce n’est qu’à l’adolescence et après plusieurs hospitalisations, qu’un diagnostic 

de stress post-traumatique a été souligné, sans toutefois évoquer un deuil compliqué.  

Les diagnostics c’est plus arrivé vers quinze, seize ans que le médecin a dit que ça serait 

un trouble anxieux avec un stress post-traumatique et puis, des traits de personnalité limite, 

mais il n’y a pas quelque chose vraiment de clair qui est ressorti de tout ça. (Valérie) 

À l’issue des six mois d’hospitalisation, Valérie a pu retourner au domicile familial. Toutefois, ce 

retour n’a duré que quelques semaines, car Valérie a rapidement réalisé qu’elle se sentait mieux à 

l’hôpital et a ensuite tenté de se faire hospitaliser à nouveau.   

J’étais quand même contente d’aller à la maison parce que contrairement à tous les autres 

qui étaient hospitalisés eux il y avait les congés de fin de semaine alors que moi je n’en 

avais pas. Moi j’ai été six mois là-bas, sept jours sur sept, en tout temps. C’est sûr que 

quand j’ai eu mon congé j’étais vraiment contente de retourner à la maison. Sauf que 

rendue à la maison, cette espèce un peu de joie, d’euphorie a été de très courtes durées. Je 

te dirais, après peut-être deux, trois semaines, je me suis rendue compte que je n’étais 

vraiment pas bien à la maison et que vraiment j’étais vraiment mieux à l’hôpital. Donc, 

c’est à partir de ce moment-là que j’ai quasiment passé les trois quarts de mon adolescence 

en milieu hospitalier. Cette hospitalisation-là a été la première, mais il y en a eu plusieurs 

par la suite. (Valérie) 
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Valérie évoque par ailleurs les hospitalisations qui ont suivi et comment le fait d’avoir été en dehors 

du foyer familial pendant plusieurs mois a ramené à la surface certains souvenirs traumatiques en 

lien avec les abus sexuels subis, ce qui a intensifié son anxiété et impacté sa santé mentale 

négativement.  

Il y a quelques hospitalisations qui ont été comme un peu moins longues, deux, trois mois 

où là je pouvais en avoir (des congés). Et puis, à partir de quand les souvenirs traumatiques 

sont revenus, en fait eux étaient trop insécures à ce que ça déclenche autre chose le fait 

d’aller dans la maison. Parce que déjà les nuits c’était difficile, j’avais beaucoup d’anxiété. 

Quand j’avais de grosses montées d’angoisse, des fois je me faisais mal. Fait que, quand 

les souvenirs ont commencé à remonter, j’ai eu moins de congés en fait, même à l’hôpital 

ils ont augmenté le niveau de surveillance parce que quand ça venait d’un coup, c’était 

vraiment intense. […] C’était vraiment juste avec ma sœur. Quand c’est remonté à la 

surface, c’était que ça dans le fond. […] Pour moi c’était juste comme un rêve et ça ne se 

passait pas pour vrai (les abus). Je pense qu’à partir de la troisième ou de la quatrième 

hospitalisation, le fait d’être à l’extérieur de la maison ça a ranimé tous les souvenirs. 

(Valérie) 

4.1.6.1.4  Incompréhensions de Valérie liées aux hospitalisations 

Lorsqu’elle aborde sa première hospitalisation, Valérie met en avant un sentiment 

d’incompréhension. Au sens du modèle de Barrois (1988), nous pouvons interpréter l’extrait ci-

dessous comme une rupture du sens donné à la vie, puisque Valérie ne comprenait pas la raison de 

son hospitalisation.  

Sur le coup je ne comprenais pas, je ne comprenais pas pourquoi j’étais là. J’étais la plus 

jeune sur l’étage, tous les autres avaient seize ou dix-sept ans, puis eux me racontaient 

pourquoi ils étaient là et me demandaient : « toi, pourquoi tu es là ? », et j’étais : « je ne 

sais pas… je ne sais pas pourquoi je suis là ». Je ne comprenais vraiment pas pourquoi 

j’étais là. (Valérie) 
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4.1.6.2 Expérience scolaire de Valérie 

Les résultats ci-dessous présentent l’expérience scolaire de Valérie à la suite du décès de sa grand-

mère. À propos de son expérience scolaire, elle met en lumière un changement d’école, une chute 

des résultats scolaires quelques mois après la perte, l’impact de la perte sur sa représentation de 

l’école, ainsi que des enjeux relatifs au suivi psychologique dont elle a bénéficié à l’école, peu de 

temps après la perte.  

4.1.6.2.1  Changement d’école de Valérie 

Sur le plan scolaire, Valérie mentionne qu’à la suite du décès de sa grand-mère, elle a changé 

d’école pour aller dans l’école de quartier de la maison de sa grand-mère, devenu le domicile 

familial. On peut supposer ici plusieurs ruptures. D’une part une rupture dans la relation contenant-

contenu d’abord avec le changement d’école, mais également une rupture des liens avec le monde, 

puisque Valérie nomme que ce changement d’école a affecté ses amitiés (Barrois, 1988).  

On a déménagé dans un autre quartier et je n’étais pas à la même école que ma meilleure 

amie. (Valérie) 

4.1.6.2.2  Santé mentale de Valérie à l’école 

En référence aux tentatives de retour à l’école au cours de sa première hospitalisation qui a duré 

six mois, Valérie explique par ailleurs avoir associé l’environnement scolaire à de nombreuses 

sources d’anxiété. Elle mentionne également les difficultés qu’elle a rencontrées à réintégrer une 

routine scolaire et l’anxiété ressentie en lien avec cette réintégration.  

Quand je retournais à mon domicile, je retournais à l’école, mais pendant ma première 

hospitalisation, pendant que j’étais hospitalisée, ils ont essayé de me réintégrer dans mon 

école, mais ça n’a pas marché. […] J’avais trop d’anxiété, je n’allais pas à mes cours, ils 

allaient me porter à l’école, mais je n’allais pas dans ma classe. […] J’avais de l’anxiété 

par rapport à tout, par rapport à l’intimidation qui allait recommencer, par rapport à être 

en retard sur les autres et de ne pas comprendre la matière, par rapport à intégrer une 

classe comme ça et puis passer pour la nouvelle. (Valérie) 
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On y est allé très progressivement parce que j’avais comme développé un peu une hantise 

de l’école, et juste mettons l’horaire… enfin la manière que c’est fait là-bas, c’est comme 

des demi-journées d’école, on a des horaires précises mettons le lundi, peut-être que moi 

j’y vais l’après-midi, alors que d’autres c’est le matin. Il y a quand même un horaire précis. 

Mettons si c’est le matin, normalement c’est vers les 9 h, bah à partir de 8 h, à partir de 

l’heure du déjeuner, je commençais à dire, « je ne me sens pas bien, je ne veux pas y aller », 

je ne voulais pas là, je ne voulais vraiment pas y aller. En tout cas, on y est allé 

progressivement. Au début de juste, s’asseoir et ne rien faire. On est allé vraiment vraiment 

progressivement là. Puis ça a fini par fonctionner, mais ça n’a pas été super facile dès le 

début dans le fond. 

4.1.6.2.3  Engagement et motivation scolaire de Valérie 

Dans son récit, Valérie met en évidence des difficultés de concentration et ultimement un manque 

de motivation envers les apprentissages, en lien avec les visions et communications qu’elle 

entretenait avec sa grand-mère défunte, ce qui s’est traduit par une volonté de rester à la maison.  

Je n’avais juste pas le goût d’aller à l’école, un coup que j’étais là-bas, c’était correct, 

mais la seule chose dont j’avais envie c’était de retourner chez moi pour pouvoir parler 

avec ma grand-mère donc, c’est sûr que j’étais moins concentrée. (Valérie) 

4.1.6.2.4  Rendement scolaire de Valérie 

Dans son récit, Valérie aborde le sujet du rendement scolaire en racontant qu’elle réussissait bien 

à l’école avant la perte de sa grand-mère et que quelques semaines après le décès de cette dernière, 

ses résultats scolaires ont commencé à chuter.  

Au niveau scolaire, ma grand-mère est décédée au mois d’octobre et je te dirais que la 

première partie de l’année de la 6e année, en fait ça a bien été, donc mettons jusqu’aux 

vacances, jusque dans le temps des fêtes, et après ça, ça a commencé à moins bien aller, 

parce qu’en fait, c’est ça, tout était par phase. […] Mes notes ont commencé à baisser […] 

je n’ai pas eu d’échecs rien de tout ça, mais j’étais toujours… j’ai toujours été en haut de 
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la moyenne, mais là j’étais rendue pas mal dans la moyenne. Mes notes avaient vraiment 

baissé. (Valérie) 

Les hospitalisations de longue durée de Valérie ont ensuite donné lieu à plusieurs épisodes de 

scolarisation à l’hôpital, alternés avec des retours à l’école, menant à une scolarisation dans une 

école spécialisée vers la fin du secondaire. Le parcours scolaire de Valérie est jalonné de 

changements, puisqu’elle a été scolarisée aussi bien à l’école régulière, qu’à l’hôpital ou qu’à 

l’école spécialisée. En référence au modèle de Barrois (1988), nous pouvons ici aussi identifier une 

rupture dans la relation contenant-contenu, appuyant le caractère traumatique de son vécu.  

J’ai terminé ma 6e année à l’école. J’ai commencé une partie de mon secondaire un, peut-

être deux ou trois mois à l’école, après ça j’ai été scolarisée à l’hôpital. Ils ont tenté de 

faire une réintégration progressive à l’école, mais ça n’a juste pas bien été. En grande 

partie, j’ai été scolarisée en milieu hospitalier. À partir de mes quinze ou seize ans, on m’a 

inscrite dans une école spécialisée en santé mentale. Donc, c’est sûr que ce n’est pas une 

école qui est régulière, mais c’est à partir de ce moment-là que j’ai été scolarisée vraiment 

en dehors de l’hôpital. (Valérie) 

Relativement à la transition du niveau primaire au niveau secondaire, qui s’est faite moins d’un an 

après le décès de sa grand-mère, Valérie souligne les difficultés qu’elle a rencontrées.  

Sinon, par le fait même, il y a eu l’entrée au secondaire qui a été vraiment difficile. (Valérie) 

D’autre part, elle mentionne avoir intégré une école spécialisée en santé mentale pendant deux ans 

pour terminer son secondaire et s’en souvient positivement malgré les défis d’adaptation que cela 

a représenté. Elle décrit cette étape comme une transition nécessaire après plusieurs années de 

scolarisation à l’hôpital, qui lui a permis d’intégrer un cégep régulier ensuite.  

Ça aurait été un trop grand saut vraiment de partir de l’hôpital pour aller là. Ça prenait 

vraiment cette transition-là. (Valérie) 

Je te dirais peut-être deux ou trois semaines d’adaptation, après j’ai commencé à plus 

apprécier. C’est sûr que même si c’est adapté tout ça, ça reste que dans les premiers temps, 
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c’est quand même un défi. […] Ça a quand même été difficile l’adaptation, mais ça a été 

quand même bien fait au final là. (Valérie) 

Au regard du parcours scolaire de Valérie, certains enjeux ressortent lorsqu’elle aborde son 

expérience scolaire post-secondaire. Nous pouvons supposer que le fait qu’elle ait bénéficié 

d’accommodements pendant plusieurs années ait influencé ses capacités d’adaptation à un 

environnement scolaire régulier.   

Si tous les cours avaient pu être donnés à distance, j’aurais été en psychologie. Mais comme 

que les trois quarts des cours se donnent en présentiel, non. […] Je n’aimais pas le fait que 

les classes soient énormes. Ce sont des auditoriums, il y a trop de monde. La façon 

d’enseigner, je trouve que les professeurs ne veulent que passer la matière en fait, il y a 

rarement de la place pour les questions. En psychologie, je trouvais que les gens étaient 

très compétitifs entre eux. Ce n’est pas rare aussi que, dans le cours… j’avais deux cours 

en fait, où j’avais un professeur pour la moitié de la session, puis il y en avait un autre qui 

la remplaçait… il y avait beaucoup de changements. Je trouvais que c’était très 

impersonnel. Non, je n’ai pas aimé le fonctionnement. J’ai même fait des cours à distance 

à l’université avec la TELUQ, puis j’ai vraiment vraiment aimé. (Valérie) 

4.1.6.3 Expérience sociale de Valérie 

Les résultats présentés ci-dessous mettent en avant l’expérience sociale de Valérie après le décès 

de sa grand-mère, en dégageant plusieurs aspects sur le plan des relations familiales et sociales.   

4.1.6.3.1  Relations familiales  

Dans son récit, Valérie évoque comment le décès de sa grand-mère et notamment les 

hospitalisations qui ont suivi ont impacté sa relation avec sa mère. Étant donné que dans un premier 

temps Valérie n’était pas autorisée à rentrer chez elle les fins de semaine et que ses parents ne lui 

rendaient pas visite, nous pouvons penser que Valérie a vécu une rupture des liens (Barrois, 1988) 

avec ses parents et sa sœur.  
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Mes parents venaient au début, mais à la fin ils ne venaient pas […]. Ma mère trouvait 

qu’au nombre de temps que j’étais à l’hôpital, pour elle c’était un déplacement qui n’en 

valait pas la peine. J’ai eu quelques hospitalisations où je n’avais pas de congés de fin de 

semaine, elle venait me chercher quand j’avais des congés de fin de semaine c’est tout. 

Sinon elle ne venait pas. […] En auto c’était peut-être, cinq ou six minutes. […] Pour elle, 

juste s’appeler au téléphone c’était correct. (Valérie) 

Quand je prenais un médicament pour l’anxiété, […] elle (sa mère) me faisait savoir qu’elle 

n’était pas contente. Elle pouvait me bouder pendant deux, trois semaines, elle ne me 

parlait pas. (Valérie) 

Toujours en lien avec le décès de sa grand-mère, Valérie raconte comment elle a développé une 

peur associée au risque de perdre ses parents. On peut suggérer ici que l’impact de la rupture des 

liens avec sa grand-mère ait été tel que Valérie anticipait une potentielle rupture des liens (Barrois, 

1988) avec d’autres membres de sa famille.  

Je savais que la vie et la mort ça existait, mais de façon aussi brutale comme ça… à partir 

de ce moment-là, j’ai commencé à plus anticiper les pertes. Mettons quand mes parents 

partaient en voyage, peu importe là, quand il y avait des vacances, des trucs comme ça, ça 

a toujours été des périodes stressantes parce que je n’avais aucune garantie que les gens 

seraient là à leur retour en fait. (Valérie) 

4.1.6.3.2  Relations sociales  

Pour Valérie, le décès de sa grand-mère semble également avoir impacté ses relations sociales. 

Tout d’abord, en évoquant sa relation avec sa meilleure amie, elle décrit comment la volonté de 

communiquer avec sa grand-mère, en s’immergeant dans un monde imaginaire dans sa chambre, 

l’a conduit à se mettre en retrait de cette relation amicale. Cela n’était pas en lien direct avec 

l’amitié en question, mais simplement avec son besoin de connexion avec la personne perdue, qui 

s’est traduit par un surinvestissement de la relation avec sa grand-mère.  
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À l’école j’avais qu’une seule amie et après l’école quand elle me demandait : « est-ce que 

tu veux venir chez moi est-ce qu’on peut aller jouer chez toi ? », je disais toujours : « non, 

non, non ». Je ne voulais qu’aller à la maison. Donc oui c’est sûr que ça a eu des impacts 

à ce niveau-là. (Valérie) 

La peur de perdre ses parents, mentionnée précédemment, s’est également manifestée dans les 

relations sociales, incluant ses amis, mais aussi les personnes enseignantes. D’ailleurs, au moment 

du récit, elle explique que cela impacte toujours ses relations sociales.  

Peut-être un peu plus d’anxiété de séparation face aux gens. […] Quasiment tout le monde. 

Les professeurs, mettons après les vacances des fêtes ou des trucs comme ça, j’avais 

toujours peur que les gens ne reviennent pas, que les choses changent. C’était pas mal avec 

tout le monde en fait. […] La peur de perdre les gens, ça, c’est quelque chose qui revient 

souvent parce que des fois je ne veux pas trop m’attacher, parce que je me dis : « oui les 

gens sont là, mais pour combien de temps ? » (Valérie) 

De même, sur le plan social, Valérie décrit une forme de déconnexion avec le reste de la société, 

un sentiment de différence par rapport aux autres, de par son vécu, qui perdure au moment du récit. 

Il apparaît important de préciser ici que ce sentiment de différence semble être davantage lié aux 

conséquences de la perte qu’à la perte elle-même. En effet, ce sentiment semble être rattaché surtout 

à la pathologisation de la souffrance de Valérie, ainsi qu’aux nombreuses hospitalisations qui en 

ont découlées.  

J’ai l’impression d’être bien à part. Même encore aujourd’hui, je trouve que les gens de 

mon âge, mise à part mon amie avec qui je m’entends bien, je trouve qu’il y a une 

divergence là. (Valérie) 

Le fait de bien se connaître, de savoir qui on est, ce n’est pas tout le monde qui est comme 

ça, fait que c’est sûr que malgré le fait que ce soit une force, des fois ça crée une grande 

différence avec les autres. (Valérie) 
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Finalement, Valérie relate avoir été victime d’intimidation au secondaire, ce qui a d’ailleurs nourri 

l’anxiété évoquée précédemment.   

Quand le secondaire a commencé, j’ai été victime d’intimidation. (Valérie) 

4.1.6.4 Stratégies d’adaptation de Valérie à la perte 

Au cours des entretiens, Valérie met en avant plusieurs stratégies d’adaptation en lien avec la perte 

objective de sa grand-mère. Dans cette section, nous mettons en évidence ces stratégies au regard 

du modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), présenté dans le cadre de référence.  

4.1.6.4.1  Stratégie de fatigue cognitive de Valérie 

Dans son discours, Valérie relate certaines difficultés de concentration à l’école, en lien avec la 

perte objective de sa grand-mère et les interactions imaginaires qu’elle avait avec elle à la maison. 

Cela peut, selon nous, être interprété comme une stratégie de fatigue cognitive au sens du modèle 

de Skinner et de ses collaborateurs (2003). Les préoccupations de Valérie en lien avec la perte 

semblent avoir été telles, qu’elle ait mis en place une stratégie lui permettant de rediriger ses 

ressources vers l’objet de ses préoccupations, à savoir l’adaptation à la perte de sa grand-mère, en 

diminuant ses capacités de concentration dans le domaine scolaire.   

Quand ça a commencé vraiment à ce que j’interagisse toute seule avec elle et puis tout 

ça, là à l’école j’étais zéro, zéro concernée… concentrée dans les apprentissages. (Valérie) 

4.1.6.4.2  Stratégie d’évitement comportemental de Valérie 

En lien avec son hospitalisation, Valérie évoque avoir ressenti de l’anxiété, ce que nous aborderons 

en détail plus bas, et explique que cela s’est traduit par une forme de repli sur soi et un refus de 

participer aux activités organisées par l’hôpital. Elle utilise d’ailleurs elle-même le terme 

d’évitement pour décrire ses comportements. Au regard du modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003), nous pouvons associer ces comportements à une stratégie d’évitement 

comportemental.  
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Beaucoup d’évitements aussi. Les périodes où il y avait beaucoup d’anxiété à l’hôpital, je 

ne faisais aucune activité, je restais dans ma chambre, ils barraient la porte de ma chambre 

pour pas que j’y aille, je restais assise devant ma porte de chambre. C’était vraiment 

beaucoup beaucoup d’évitement aussi. (Valérie) 

4.1.6.4.3  Stratégie de déni de Valérie 

Dans la même famille de stratégie d’adaptation que la stratégie précédente, on constate que Valérie 

a eu recours à une stratégie de déni pour s’adapter à la perte de sa grand-mère. En lien avec le cadre 

de référence sur le deuil, cela constitue un des processus du deuil.  

Les soirées qui ont suivi son décès […], moi dans ma tête ce n’était pas vrai. On me disait 

ça et puis… du jour au lendemain quelqu’un m’aurait dit que c’était une blague. […] Sur 

le coup je l’ai comme vécu qu’elle était décédée tout ça, j’ai pleuré, mais à partir du 

lendemain pour moi ce n’était pas vrai, ce n’était pas arrivé. C’était un coup monté. J’étais 

sûr que quelqu’un allait me dire deux ou trois jours après « on t’a bien eu » ou quelque 

chose comme ça. (Valérie) 

Elle explique ensuite que le déni s’est ensuite estompé, notamment au moment des funérailles. 

Toutefois, son récit laisse transparaître une forme d’ambiguïté, où acceptation et non-acceptation 

de la perte étaient mêlées. Toujours en lien avec les théories du deuil, on peut voir émerger ici les 

signes de certaines complications du deuil, ce qui est abordé plus bas.  

Ça s’est fait en deux parties en fait. La première, c’est sûr qu’il y a eu une partie 

d’acceptation quand je suis allée au salon funéraire parce que là je l’ai clairement vu, mais 

en même temps… c’est sûr que ça m’a fait comme un choc, ça m’a permis de réaliser 

quelque chose, mais […] ma grand-mère était exposée au salon funéraire, c’est sûr qu’au 

moment de fermer le cercueil, j’ai eu l’impression qu’elle m’avait fait un clin d’œil. Il y 

avait une partie d’acceptation, puis à la fin je me suis mis comme à douter de ce que j’avais 

accepté. (Valérie) 
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4.1.6.4.4  Stratégie d’expression émotionnelle de Valérie 

En lien avec son intégration dans une école spécialisée, après avoir été scolarisée pendant plusieurs 

années à l’hôpital, Valérie évoque l’anxiété ressentie face à ce changement. En référence au modèle 

de Skinner et de ses collaborateurs (2003), nous pouvons suggérer la mobilisation d’une stratégie 

d’expression émotionnelle. En effet, nous pouvons supposer que l’expression de son anxiété vis-à-

vis de la situation a permis à Valérie de réguler ses émotions, en quelque sorte, qui se sont alors 

traduites par des maux physiques notamment, étant donné que Valérie semblait avoir de la 

difficulté à verbaliser son ressenti, tel qu’évoqué précédemment.  

Les premières semaines, les premiers mois, j’avais beaucoup de crises d’anxiété. Ça a été 

difficile l’adaptation, mais ça a été quand même bien fait au final là. (Valérie) 

Souvent c’était vraiment des sensations physiques, donc des maux de cœur, de la misère à 

respirer, mal au ventre, mal à la tête. (Valérie) 

4.1.6.4.5  Stratégie de retrait social de Valérie 

Lorsque la grand-mère de Valérie a été hospitalisée et que les visites ont été autorisées, Valérie 

explique qu’elle a fait preuve d’un certain retrait envers sa grand-mère. Au sens du modèle de 

Skinner et de ses collaborateurs (2003), nous pouvons deviner l’utilisation d’une stratégie de retrait 

social, qui peut laisser penser que Valérie cherchait en quelque sorte à fuir la maladie de sa grand-

mère, trop difficile à accepter.  

Quand les visites ont été permises, quand on est rentrés dans sa chambre j’ai eu vraiment 

un énorme, un énorme choc. Je disais à ma mère : « maman ce n’est pas mamie ça, ramène-

moi à la bonne chambre », et ma mère était comme : « non, tu sais, c’est ta grand-mère, 

mais là elle est malade ». Et puis à ce moment-là, je n’étais pas super bien, j’avais quand 

même peur d’elle, je n’osais pas m’approcher. (Valérie) 

Par ailleurs, Valérie met en évidence d’autres comportements de retrait à la suite du décès de sa 

grand-mère, qu’elle associe à une incapacité à mettre en mots, et à communiquer sur son ressenti 

à l’époque, renforçant le caractère traumatique de la perte de sa grand-mère, évoqué plus haut. Cela 
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peut, selon nous, également être interprété comme une stratégie de retrait social (Skinner et al., 

2003). Dans le troisième extrait, on peut également deviner une stratégie de recherche de réconfort, 

qui semble toutefois ne pas avoir porté ses fruits puisque, comme le nomme Valérie, « le lien ne 

s’est jamais vraiment créé ». Cela pose la question de l’importance du contexte et de sa réponse 

vis-à-vis des stratégies d’adaptation mobilisées, ce qui est abordé plus en détail dans la discussion. 

Considérant que cette stratégie ne semble pas avoir aboutie, nous avons fait le choix d’intégrer ce 

verbatim dans la présente section dédiée aux stratégies de retrait social, puisque le verbatim dans 

son ensemble reflète davantage ce type de stratégies.  

Au début, j’étais vraiment réticence, je ne voulais juste pas en parler. (Valérie) 

Parce que moi d’emblée, je n’ai pas parlé des choses et ça a pris une éternité avant que les 

gens comprennent ou posent les questions. (Valérie) 

J’avais des rencontres de mon côté avec une psychologue, mais le lien ne s’est jamais 

vraiment créé avec l’équipe, pas avec celle de l’école, mais avec l’équipe médicale, ça n’a 

pas vraiment été un succès parce que j’allais dans les rendez-vous et je ne disais pas un 

mot, fait que ça ne servait pas à grand-chose. (Valérie) 

En outre, en lien avec l’anxiété ressentie par Valérie évoquée précédemment, cette dernière 

mentionne explicitement avoir eu recours à des stratégies d’évitement pour faire face à cette anxiété 

associée à la perte et à ses conséquences multiples (hospitalisation, changements sur le plan de la 

scolarisation, enjeux de socialisation, etc.). Ici encore nous pouvons émettre l’hypothèse que 

l’extrait ci-dessous soit associé à une stratégie de retrait social (Skinner et al., 2003), puisque 

Valérie ne souhaitait pas interagir avec les autres au sujet de la perte objective de sa grand-mère.  

Quand j’avais tendance de faire de l’anxiété, souvent je faisais de l’évitement. […] Je ne 

voulais juste pas en parler, pas penser à ça.  

Les stratégies de retrait social (Skinner et al., 2003) utilisées par Valérie se sont également 

matérialisées dans la quête d’hospitalisations, dans le but d’éviter son environnement familial à 

l’origine d’une forte anxiété. On peut supposer qu’après la mort de sa grand-mère, personne qui 
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semblait sécuriser Valérie face à son environnement familial, cette dernière a cherché un autre 

refuge en remplaçant la maison de sa grand-mère par l’hôpital, afin de retrouver un sentiment de 

sécurité. Le récit de Valérie soulève ici la question de l’inadéquation du suivi psychologique qui 

semble avoir influencé l’ensemble de sa trajectoire adaptative, la conduisant à être hospitalisée la 

majeure partie de son adolescence.  

C’était une hospitalisation après l’autre et puis là en fait quand j’ai eu mon congé de ma 

première hospitalisation, deux ou trois semaines après, j’ai dit à ma mère : « maman je ne 

me sens pas bien, je voudrais retourner à l’hôpital », et puis ma mère a dit : « ben non, tu 

ne peux pas retourner à l’hôpital, c’est fini, tu n’es pas bien à la maison ? ». Et puis là 

j’étais comme : « je suis bien, mais j’aimerais mieux retourner à l’hôpital » et puis ma mère 

m’a dit : « Non, pour aller à l’hôpital, il faut que tu sois malade, il faut avoir une raison 

d’aller à l’hôpital ». Puis là j’ai passé plusieurs jours, plusieurs semaines à me demander 

comment j’allais faire pour retourner à l’hôpital. C’était ça mon but dans le 

fond : « comment est-ce que je peux faire pour pouvoir y aller ? L’hôpital est loin de chez 

moi, je ne peux pas y aller en marchant. Qu’est-ce que je dois faire pour retourner à 

l’hôpital ? ». […] J’essayais de me rappeler dans ma tête pourquoi les autres étaient là, ce 

qu’ils ont fait pour pouvoir aller à l’hôpital. Moi je n’avais rien fait, mais là j’ai besoin de 

faire quelque chose pour y aller parce que sinon je vais rester à la maison et puis ce n’est 

pas ça que je veux. Et en fait à partir de ce moment-là, j’ai commencé à prendre des 

médicaments. À chaque fois que j’avais mon congé de l’hôpital, j’étais peut-être deux, trois 

semaines à la maison, puis je prenais des médicaments pour retourner à l’hôpital. Fait que 

ça a toujours été comme ça. Dans le fond, j’ai passé quasiment mon adolescence là-bas, 

j’ai même été hospitalisée pendant onze mois, ma plus longue hospitalisation. Quasiment 

toute mon adolescence, j’ai été là. C’est vraiment à partir de ma dernière hospitalisation 

[…], quatre mois après mes dix-huit ans [que] je suis partie en appartement. Donc à partir 

de ce moment-là, j’ai l’impression que ça a commencé à mieux aller, quand j’ai vraiment 

plus euh… j’avais encore contact avec ma famille, mais le fait d’avoir vraiment une 

distance avec eux, ça a vraiment contribué à ce que j’aille mieux. (Valérie) 
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4.1.6.4.6  Stratégie de restructuration cognitive de Valérie 

La capacité de Valérie à rationaliser son vécu, notamment en lien avec la perte et les 

hospitalisations subséquentes, semble lui avoir permis de mieux les accepter en leur donnant un 

sens au regard de sa trajectoire globale. En lien avec le modèle de Skinner et de ses collaborateurs 

(2003), on peut suggérer que Valérie a sollicité une stratégie de restructuration cognitive de 

manière à produire une version de son récit personnel, incluant la perte de sa grand-mère de manière 

acceptable.   

C’est sûr que si ma grand-mère n’avait pas été hospitalisée, qu’elle n’était pas décédée, je 

ne serais jamais allée à l’hôpital, je n’aurais jamais travaillé sur moi, donc c’est sûr que 

ça pour moi, c’est quand même une grande force. (Valérie) 

4.1.6.4.7  Stratégies de rumination de Valérie 

Dans son récit, Valérie relate comment le manque de sa grand-mère l’a amenée à se l’imaginer et 

à communiquer avec elle. On dénote dans ses propos la place centrale qu’a occupée sa relation 

avec sa grand-mère, et sa difficulté à accepter son décès. Au regard du modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003), nous pouvons lier cela à une stratégie de rumination. Selon nous, il est 

envisageable que ces pensées, ces visions et ces conversations aient constitué une stratégie 

d’adaptation pour Valérie face à l’absence de sa grand-mère, en lui offrant une manière de 

maintenir une interaction avec sa grand-mère, étant donné qu’elle n’était pas prête à accepter son 

décès.  

Elle a commencé à vraiment me manquer beaucoup, et puis le soir quand je revenais de 

l’école j’allais dans ma chambre et puis je me l’imaginais, je lui racontais ma journée […], 

je parlais avec elle, j’étais vraiment vraiment dans l’imaginaire. Et puis à un moment donné 

ça a vraiment chaviré de bord et puis là j’ai commencé à la voir pour vrai, à parler avec 

elle. (Valérie) 

Des pensées qui tournent à une vitesse folle dans la tête. (Valérie) 
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En référence aux visions de sa grand-mère et au fait qu’elle communiquait avec elle, Valérie précise 

que cela a continué après son hospitalisation.  

Ce n’est pas parce que j’étais là que tous ces rituels ont arrêté, pour moi ça continuait 

pareil. […] Je dirais que ça a perduré quand même les trois quarts de l’hospitalisation. 

Oui, ça a fini par partir, mais ça a duré assez longtemps. (Valérie) 

Après avoir présenté les différentes stratégies sollicitées par Valérie (OS1b), nous mettons en 

évidence dans la prochaine section les éléments ayant soutenu son adaptation, afin de répondre au 

deuxième objectif spécifique de cette étude (OS2).  

4.1.6.5  Éléments ayant soutenu l’adaptation de Valérie 

Pour répondre au deuxième objectif spécifique (OS2) de notre étude qui vise à dégager les éléments 

individuels et environnementaux soutenant une adaptation scolaire et sociale positive chez les 

jeunes ayant perdu une figure d’attachement, nous présentons dans cette section les résultats en 

lien avec les éléments individuels et environnementaux ayant influencé positivement la trajectoire 

adaptative de Valérie. Lors des entretiens, Valérie souligne certains éléments l’ayant soutenu, que 

ce soit sur le plan familial lorsqu’elle est devenue mère ou encore à travers le soutien dont elle a 

pu bénéficier au sein des écoles spécialisées ou à l’hôpital, tout au long de sa trajectoire.  

4.1.6.5.1  Soutien familial reçu par Valérie 

En évoquant sa trajectoire d’adaptation, Valérie souligne l’influence positive qu’a eue la maternité. 

Elle explique que c’est lorsqu’elle est tombée enceinte qu’elle a ressenti une sorte d’apaisement 

vis-à-vis de la perte et de son histoire personnelle.   

Quand j’ai senti ça, c’est vraiment quand je suis tombée enceinte de mon bébé, avant ça 

non. […] Depuis que j’ai mon bébé, que je suis tombée enceinte en fait, les choses se sont 

vraiment améliorées. C’est depuis ce temps-là que je suis bien et que je suis stable. Parce 

qu’avant ça, c’était encore… j’avais encore besoin de ma psychothérapie chaque semaine. 

(Valérie) 
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4.1.6.5.2  Soutien à l’école reçu par Valérie  

De plus, Valérie met en lumière l’impact positif de son intégration en école spécialisée en santé 

mentale et des services associés qui, selon elle, semblent avoir fait une différence sur le plan de sa 

trajectoire scolaire.  

On ne peut pas prédire l’avenir non plus, mais je pense vraiment que si je n’étais pas passée 

par [nom de l’école spécialisée], je n’aurais pas fini mon secondaire. Ça, c’était un peu 

clair, parce que l’école régulière c’était vraiment trop stressant et puis ça aurait été 

vraiment difficile. Et puis, j’ai quand même fini un DÉC (diplôme d’études collégiales) en 

sciences humaines au cégep, donc je pense que sans ça, je ne me serais pas rendue aussi 

loin là. (Valérie) 

Valérie aborde également le suivi psychologique dont elle a bénéficié à l’école après que sa mère 

en ait fait la demande, quelques mois après le décès de sa grand-mère, lorsque certains 

comportements préoccupants sont apparus. À propos de l’intervention de la psychologue, Valérie 

explique ne pas avoir compris l’objectif du suivi, et n’avoir pas été disposée à échanger au sujet de 

la mort de sa grand-mère à l’époque, ce qui a ralenti la création d’un lien thérapeutique.  

Elle a fait une demande avec l’école pour que je voie soit un psychologue ou une 

psychoéducatrice, quelqu’un en relation d’aide dans le milieu scolaire. Et puis, moi à 

l’école où j’allais, il n’y avait qu’une psychologue, fait qu’à ce moment-là, j’ai commencé 

à avoir un suivi une fois par semaine. (Valérie) 

Je ne comprenais pas le rôle de la personne et puis je n’avais pas vraiment envie de parler 

de ça en fait. […] Ça a pris vraiment beaucoup de temps avant que le lien se crée. […] 

C’est sûr que ça a été efficace, mais, mettons quand l’année scolaire s’est terminée j’avais 

encore besoin d’aide […], donc dans le sens de dire que ça a tout réglé non, pas du tout. 

(Valérie) 

Étant donné que quelques mois après le suivi, Valérie intégrait l’école secondaire, le suivi avec la 

psychologue scolaire s’est interrompu et le délai de transfert de dossier a donné lieu à une période 
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sans suivi psychologique au cours de laquelle les symptômes se sont intensifiés, tels qu’évoqués 

précédemment en lien avec les complications du deuil.  

La demande a été faite, mais ça n’a pas été effectif tout de suite. Il a fallu attendre plusieurs 

mois pour faire des évaluations et tout ça et ce n’est qu’après qu’il y a eu un suivi. (Valérie) 

Finalement, Valérie met l’emphase sur le soutien psychologique dont elle a bénéficié tout au long 

de son enfance et de son adolescence et qui a perduré jusqu’à l’âge adulte. Au moment de 

l’entretien, Valérie explique qu’elle a mis un terme au suivi psychologique, quelques mois 

auparavant.  

Je ne pouvais pas m’imaginer ne pas avoir de suivi. Chaque semaine […], j’avais vraiment 

besoin de suivi. […] J’ai arrêté avant mon retour au travail, donc au mois d’avril, donc 

c’est récent là. (Valérie) 

4.1.6.5.3  Soutien au sein du réseau de la santé reçu par Valérie 

Valérie raconte par ailleurs avoir bénéficié d’un bon soutien de la part du personnel hospitalier lors 

de ses séjours, malgré qu’elle souligne le manque de questionnements dont elle a fait l’objet.  

Avec le recul, oui, je pense que j’ai quand même eu un bon soutien. Sauf que ce que je 

trouve un peu dommage, c’est que les gens n’ont pas suffisamment questionné. Parce que 

moi d’emblée je n’ai pas parlé des choses et ça a pris une éternité avant que les gens 

comprennent ou posent les questions. J’ai l’impression que si les choses avaient été faites 

différemment, j’aurais pu aller mieux plus rapidement. (Valérie) 

Elle mentionne finalement spécifiquement ses animaux de compagnie, qui représentent pour elle 

des figures de stabilité lui permettant de s’adapter face aux changements possibles. Elle fait 

d’ailleurs référence à certaines activités de l’hôpital, en lien avec les animaux.  

Actuellement j’ai quatre chats, mais j’ai eu des lapins, des cochons d’Inde, des chinchillas, 

des rats, j’ai eu n’importe quoi là quasiment. […] C’est comme une figure stable dans ma 

vie, je sais qu’ils sont toujours là pour moi, que je peux leur dire n’importe quoi, je ne sais 
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pas, ça m’a vraiment, ça m’a beaucoup apaisée et puis même quand j’ai été hospitalisée à 

[nom de l’hôpital], ils s’en servaient beaucoup comme un renforçateur. Normalement on 

avait comme une période fixe par semaine, et puis souvent dans mon plan d’intervention 

j’en avais trois ou quatre là, parce que c’était vraiment quelque chose qui marchait super 

bien. (Valérie) 

Après avoir présenté en détail les expériences respectives des jeunes endeuillés ayant participé à 

l’étude sur le plan personnel, scolaire et social, ainsi que les stratégies d’adaptation auxquelles ils 

ont respectivement eu recours, nous proposons dans la section ci-dessous une analyse croisée des 

résultats présentés précédemment, afin de répondre aux deux volets du premier objectif spécifique 

de cette étude (OS1a et OS1b).  

4.1.7 Analyse croisée et synthèse des résultats des deux premiers objectifs 

spécifiques 

Après avoir abordé individuellement chacune des expériences des six jeunes endeuillés ayant 

participé à cette étude, au regard des deux premiers objectifs spécifiques de cette thèse (OS1a/b et 

OS2), nous mettons désormais en évidence les points de convergences et de divergences des récits 

des personnes participantes en lien avec le premier objectif spécifique d’abord, puis avec le second 

ensuite.   

4.1.7.1 Analyse croisée des résultats du premier objectif spécifique 

Dans cette section, nous présentons une analyse croisée des résultats relatifs au premier objectif 

spécifique (OS1) présentés ci-dessus pour chacune des personnes participantes. La structure de 

cette analyse suit les catégories identifiées précédemment, à savoir : (a) dimension personnelle des 

expériences de perte, (b) dimension scolaire des expériences de perte, (c) dimension sociale des 

expériences de perte et (d) stratégies d’adaptation mobilisées. Enfin, nous terminons cette section 

en présentant un schéma récapitulatif des résultats liés au premier objectif spécifique.  
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4.1.7.1.1  Dimension personnelle des expériences de pertes  

En ce qui concerne la dimension personnelle des expériences de pertes des jeunes, nous pouvons 

constater la récurrence des difficultés à saisir le sens de la perte chez les jeunes endeuillés. Bien 

souvent, cette incompréhension est nourrie par un certain silence, une retenue dans la 

communication au sujet de la perte de la part des adultes qui gravitent autour des jeunes endeuillés. 

Le jeune âge des personnes participantes au moment de la perte suggère des capacités limitées de 

compréhension de notions abstraites, telles que la mort ou la perte, donnant naissance à une certaine 

confusion renforcée par l’absence de communication à propos de la perte. Lorsque la perte est 

survenue à la suite d’une maladie, nous pouvons constater que l’incompréhension est déjà présente 

au moment de l’annonce du diagnostic, puis perdure au moment du décès de la figure d’attachement 

(Charles, Maria et Valérie).  

De même, pour l’ensemble des personnes participantes, nous devinons très clairement le caractère 

traumatique de la perte évoquée. Le fait de considérer la perte comme traumatique faisait partie 

des critères de recrutement, mais les propos des jeunes nous permettent de mieux saisir en quoi la 

perte vécue a été traumatique, notamment à travers la création de ruptures sur plusieurs plans. En 

effet, outre la rupture des liens (Barrois, 1988) avec la personne perdue, quatre jeunes (Charles, 

Maria, Manon, Valérie) font état d’autres ruptures des liens conséquemment à la perte, aussi bien 

au niveau de la famille nucléaire, que de la famille élargie ou de leur réseau social plus 

généralement, notamment en lien avec des changements d’école ou des déménagements. De même, 

les jeunes relatent des ruptures dans la relation contenant-contenu (Barrois, 1988), puisque cinq 

d’entre eux (Charles, Maria, Manon, Leslie et Valérie) expliquent avoir déménagé successivement 

à la perte. Par ailleurs, des ruptures de continuité (Barrois, 1988) émergent dans les récits de 

l’ensemble des personnes participantes qui nomment clairement un avant et un après la perte dans 

la manière de relater leur récit. En outre, des ruptures de la continuité analogique (Barrois, 1988), 

sur le plan de l’histoire familiale, sont mentionnées dans le discours de plusieurs jeunes, puisque 

certains font référence à des changements sur la conception de la famille et sur sa structure (Leslie, 

Valérie), sur le plan culturel et linguistique ou encore au niveau des pratiques éducatives (Maria). 
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Finalement, une participante (Manon) évoque des comportements démontrant une volonté de 

rétablir une forme de continuité analogique, en lien avec les activités pratiquées en famille avant 

la perte, ce qui suppose une rupture à ce niveau.  

De plus, pour cinq jeunes (Charles, Cynthia, Maria, Manon et Leslie), la perte semble avoir 

occasionné une forme de discontinuité sur le plan de la personnalité, amenant les jeunes endeuillés 

à développer certains traits spécifiques. En effet, plusieurs jeunes soulignent des difficultés avec 

les séparations (Charles, Cynthia, Maria et Valérie) s’étant manifestées par des angoisses de mort 

ou de séparation. Finalement, trois personnes participantes (Charles, Maria et Leslie) mettent en 

avant l’empathie qu’elles ont développée à la suite de la perte, et quatre jeunes (Charles, Cynthia, 

Manon et Leslie) soulignent leur sens des responsabilités et de l’autonomie, qui pourrait être 

associé à une injonction à grandir plus rapidement que les autres.  

Finalement, l’expérience individuelle des jeunes face à la perte met en exergue certaines 

conséquences délétères de cette dernière sur le plan de la santé mentale ou physique (Cynthia, 

Maria et Valérie). En effet, Cynthia raconte avoir souffert de troubles alimentaires sévères qui se 

sont manifestés à l’adolescence et qui lui ont valu une hospitalisation. Maria évoque un suivi en 

psychiatrie, donnant lieu à un diagnostic de bipolarité pour lequel elle a été médicamentée plusieurs 

années. Valérie quant à elle décrit plusieurs séjours à l’hôpital subséquemment au décès de sa 

grand-mère, à la suite de visions et d’échanges avec cette dernière après son décès.  

4.1.7.1.2  Dimension scolaire des expériences de pertes  

Sur le plan scolaire, on dénote là encore une rupture dans la relation contenant-contenu (Barrois, 

1988) puisque pour quatre personnes participantes, la perte a occasionné un changement d’école 

(Charles, Manon, Maria et Leslie), dans les semaines ou mois qui ont suivi l’évènement. Ces jeunes 

relatent les besoins d’adaptation supplémentaires associés au changement d’école, mais soulignent 

toutefois que cela leur a parfois permis de ne pas faire l’objet d’une stigmatisation en lien avec la 

perte vécue (Leslie et Manon).  

Par ailleurs, pour quatre jeunes (Charles, Manon, Cynthia et Valérie), on constate que la perte et 

ses conséquences ont détérioré leur santé mentale à l’école. Charles fait ainsi référence à 
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l’apparition de nombreux maux à la suite de la perte, qu’il rattache à un sentiment de mal-être, 

sentiment partagé par Manon qui aborde la détresse psychologique ressentie à l’école. De même, 

Cynthia souligne une grande anxiété vis-à-vis des matières scolaires et un certain perfectionnisme, 

qui s’est manifesté en compensation à une estime personnelle ébranlée. Valérie fait également 

mention d’anxiété, bien que celle-ci se soit manifestée plus tard dans son parcours, en lien avec sa 

scolarisation à l’hôpital et la réintégration d’une école régulière.  

Sur le plan de l’engagement et de la motivation scolaire, cinq jeunes relatent une certaine baisse de 

motivation scolaire pour certains, du moins temporairement, apparue peu de temps après la perte 

(Leslie, Valérie), ou bien au fil de leur parcours scolaire et plus intensément au moment de la 

transition entre le niveau primaire et le niveau secondaire (Charles, Cynthia et Maria). À l’inverse, 

Manon décrit un fort engagement scolaire à la suite de la perte. Toutefois, nous pouvons émettre 

l’hypothèse que cela est lié au fait que Manon ait été scolarisée pour la première fois dans une école 

à la suite du placement et que par conséquent le caractère nouveau de son intégration à l’école ait 

pu éveiller sa curiosité et son intérêt. Plusieurs jeunes associent la baisse de motivation à des 

difficultés de concentration subséquemment à la perte (Maria, Leslie et Charles). Plus précisément, 

pour Maria, la baisse de motivation semble être liée aux réponses inadéquates des professionnels 

scolaires vis-à-vis de sa détresse psychologique. Pour Cynthia, le moindre engagement scolaire 

semblait remplir une fonction protectrice vis-à-vis de son estime personnelle en lien avec les 

réussites scolaires. Dans le cas de Charles, il semble que ce soit surtout les épisodes d’intimidation 

qui aient influencé négativement son engagement et sa motivation scolaire. D’ailleurs, ces jeunes 

mettent en avant la transition du niveau primaire au niveau secondaire qui semble avoir été 

empreinte de défis et avoir favorisé l’apparition de difficultés d’adaptation, sur le plan social 

notamment, comme nous l’abordons plus bas.  

Finalement, au sujet du rendement scolaire, tous les jeunes ont maintenu de bons résultats scolaires, 

à l’exception de Valérie qui a remarqué une baisse de ses résultats sans toutefois être dans l’échec. 

Il semble donc que les enjeux de concentration ou de santé mentale, évoqués précédemment, 

n’aient pas particulièrement affecté la sphère académique. Toutefois, notons que plusieurs jeunes 

(Cynthia, Maria, Manon et Leslie) expliquent que l’engagement dans les activités scolaires et/ou 

parascolaires s’est ensuite développé et a servi une fonction adaptative face à l’adversité au fil de 
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leur parcours scolaire, ce qui est abordé davantage dans l’analyse croisée des stratégies 

d’adaptation.  

4.1.7.1.3  Dimension sociale des expériences de pertes  

Sur le plan familial, quatre jeunes (Charles, Cynthia, Maria et Leslie) soulignent la moindre 

disponibilité du parent restant à la suite de la perte, que ce soit physiquement ou 

psychologiquement. Dans le propos des jeunes, plusieurs enjeux relatifs à la monoparentalité sont 

évoqués pour expliquer cette moindre disponibilité. Par exemple, Charles fait référence à la 

maladie de sa mère et aux difficultés physiques qui se sont ajoutées à la détresse psychologique 

occasionnée par le deuil de son conjoint. Cynthia et Leslie mentionnent quant à elles des enjeux 

financiers qui ont amenés leurs mères respectives à travailler davantage pour répondre aux besoins 

de la famille. Finalement, Maria mentionne de longues absences de son père pour des raisons 

professionnelles, qui l’ont amené à ne plus partager le foyer familial.  

Toujours sur le plan familial, nous pouvons constater que la perte a eu des incidences sur les 

relations familiales pour l’ensemble des jeunes, avec le parent restant, les frères ou sœurs, mais 

aussi avec la famille élargie (grands-parents, oncles, tantes, cousins, etc.). En effet, Charles raconte 

comment la perte a impacté sa relation avec son demi-frère, avec qui il n’a plus vécu après le décès 

de leur père et avec qui les liens se sont considérablement distendus au fil des années. De même, 

Leslie explique comment les responsabilités portées par sa grande sœur à la suite du décès de leur 

père ont amené cette dernière à quitter le domicile familial dès sa majorité et comment cela a créé 

de la distance entre les deux sœurs. Avec les parents restants, une distance est aussi notable dans 

les propos de certains jeunes (Leslie, Cynthia et Valérie), bien que d’autres mentionnent le maintien 

d’une relation de qualité (Charles et Maria). Certains sujets, les plus jeunes au moment de la perte, 

font par ailleurs mention d’épisodes d’angoisse de séparation avec le parent restant à la suite de la 

perte (Maria, Charles et Leslie). En ce qui concerne la famille élargie, lorsque des liens étaient 

établis avant la perte, plusieurs jeunes évoquent une distanciation après la perte, parfois à travers 

une rupture brutale peu de temps après la perte (Maria), parfois une rupture progressive au fil des 

années qui ont suivi (Charles, Valérie et Manon). Ces expériences font écho à la notion de rupture 

des liens du modèle de Barrois (1988).  
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De même, sur le plan social, la perte semble avoir influencé considérablement les relations sociales 

des jeunes endeuillés. Tous décrivent un sentiment de décalage et de différence par rapport aux 

autres, à l’exception de Cynthia qui ne met pas en relief ce point dans son récit. À ce propos, 

Cynthia met en avant le fait qu’en réalisant son secondaire au sein d’un pensionnat, elle a été 

entourée de plusieurs pairs avec des dynamiques familiales complexes (conflits parentaux, père 

très absent, etc.), ce qui pourrait expliquer qu’elle n’ait pas ressenti nécessairement de décalage par 

rapport à ses pairs. De plus, le sentiment de décalage mentionné par les cinq autres jeunes est 

notamment associé au fait qu’ils aient eu plus de responsabilités à assumer (Charles, Leslie et 

Manon) et Cynthia, en vivant au pensionnat la semaine, n’expérimentait pas ou moins cette 

différence. Parallèlement à ce sentiment de différence, deux jeunes (Charles et Maria) soulignent 

le fait de s’être sentis incompris par les autres, et certaines participantes (Maria et Leslie) 

revendiquent dans leurs propos un désir de normalité. Par ailleurs, en lien avec leur expérience 

sociale, un sentiment d’injustice ressort chez les deux jeunes (Charles et Leslie) dont le parent 

respectif est décédé à la suite d’une maladie. De même, plusieurs jeunes relatent avoir ressenti de 

la solitude (Charles, Maria), du rejet (Manon), voire vivre de l’intimidation (Charles, Leslie et 

Maria). Finalement, pour certains jeunes, l’angoisse de séparation, évoquée précédemment, s’est 

manifestée au-delà de la sphère familiale et a teinté leurs relations sociales dans leur ensemble 

(Cynthia et Valérie).  

On voit bien dans cette section que plusieurs éléments se recoupent sur le plan des dimensions 

individuelle, scolaire et sociale des pertes vécues, bien que celles-ci soient liées à des circonstances 

variées et que certaines sont objectives, quand d’autres sont symboliques. Nous pouvons donc 

supposer que c’est davantage le caractère traumatique de la perte qui permet de juger de l’impact 

de cette dernière sur la trajectoire d’adaptation scolaire et sociale d’un jeune, que les éléments 

factuels. En effet, nous pouvons constater chez Cynthia que le déménagement de son père à 

l’étranger a eu des conséquences similaires à celles observées chez les jeunes dont un parent est 

décédé. Pourtant d’un point de vue factuel, la perte de Cynthia, étant donné qu’elle n’impliquait 

pas la mort, pourrait sembler moins traumatique et donc potentiellement faire l’objet de moins 

d’attention scolairement et socialement. De même, le décès de la grand-mère de Valérie pourrait 

être jugé comme moins traumatique que les autres pertes étant donné que les deux parents de cette 
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dernière étaient toujours vivants. Toutefois, la nature de la relation qui unissait Valérie à sa grand-

mère, qu’elle considère comme sa figure d’attachement principale, a occasionné une grande 

détresse psychologique pour Valérie au moment de la perte.  

4.1.7.1.4  Stratégies d’adaptation mobilisées  

À travers l’utilisation du modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), nous avons pu dégager 

les stratégies d’adaptation sollicitées par les jeunes endeuillés. Cette section s’articule autour des 

dix familles de stratégies d’adaptation identifiées chez les personnes participantes sur les douze 

présentées dans le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003). 

Famille des stratégies de résolution de problème 

Plusieurs jeunes font référence à une stratégie de détermination (Cynthia, Manon et Maria) et/ou 

de persistance (Manon et Maria), dont la fonction adaptative est d’ajuster ses actions de manière à 

ce qu’elle soit efficace (Skinner et al., 2003).  

Famille des stratégies de recherche d’informations 

Dans les résultats, nous pouvons observer que certains jeunes ont eu recours à des stratégies de 

recherche d’informations, telles que la lecture, l’observation, la demande d’informations ou encore 

la quête de sens. En effet, la stratégie de lecture de livres de fiction, dont la trame était semblable 

à son récit de vie pour Manon, et de contenu davantage porté sur le deuil et ses conséquences pour 

Maria, leur a permis de mieux comprendre leurs vécus. En outre, les propos d’une des jeunes 

(Maria) évoquent l’utilisation d’une stratégie d’observation pour développer ses capacités 

d’adaptation, en s’inspirant de personnes qui constituaient, selon elle, un modèle. Cela s’est 

accompagné d’une stratégie de demande d’informations, aussi mobilisée uniquement par Maria. 

Finalement, plusieurs jeunes (Charles, Cynthia, Manon et Leslie) semblent avoir eu recours à une 

stratégie de quête de sens pour s’adapter. Leurs questionnements relatifs au sens de la perte, au 

sens de la vie, ainsi qu’aux conséquences engendrées par la perte, semblent avoir constitué une 

stratégie d’adaptation pour donner un sens à leurs expériences personnelles, après la perte de sens 

occasionnée par la perte.  
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Famille des stratégies d’impuissance 

Les résultats permettent de mettre en exergue une stratégie d’adaptation commune à trois 

participantes (Maria, Leslie et Valérie), la stratégie de fatigue cognitive. En effet, elles mentionnent 

toutes les trois des difficultés de concentration à l’école en lien avec la perte, ce que nous pourrions 

interpréter comme une stratégie d’adaptation de fatigue cognitive au sens du modèle de Skinner et 

de ses collaborateurs (2003). En effet, il semble que les pensées des trois participantes au sujet de 

leurs pertes respectives étaient si présentes qu’elles ont développé une stratégie réduisant leur 

capacité de concentration, afin de diriger leurs ressources mentales vers leur processus d’adaptation 

à cette perte. Notons ici que l’expérience de perte des trois participantes est en lien avec le décès 

d’une figure d’attachement et reflète donc une perte objective. En outre, les propos de Manon 

laissent transparaître la mobilisation d’une stratégie d’impuissance, puisqu’elle fait clairement 

mention du fait qu’elle se soit, en quelque sorte, résignée au fait qu’elle ne pouvait rien changer à 

sa situation personnelle.  

Famille des stratégies d’évitement 

En lien avec les stratégies d’évitement (Skinner et al., 2003), les résultats mettent en évidence que 

deux participantes (Cynthia et Valérie) ont utilisé une stratégie d’évitement comportemental qui 

s’est manifestée par le refus de participer à des activités. Cynthia a ainsi parfois évité de réaliser 

des activités scolaires pour se protéger d’un possible échec et Valérie a refusé de participer à 

certaines activités des groupes à l’hôpital, car elles étaient génératrices d’anxiété. Nous pouvons 

observer ici deux jeunes filles fragilisées par leurs pertes respectives, qui ont cherché à se protéger 

de situations anxiogènes. En outre, Valérie met clairement en évidence l’utilisation d’une stratégie 

de déni. C’est la seule participante qui évoque cette stratégie et elle explique clairement que ce déni 

a perduré dans le temps, ce qui pourrait être considéré comme un symptôme de deuil compliqué.  

Famille des stratégies d’autonomie 

Les résultats dégagent également le fait que cinq jeunes (Charles, Cynthia, Maria, Leslie et Valérie) 

ont sollicité une stratégie d’expression émotionnelle au sens du modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003). La mise en place de cette stratégie a toutefois pris plusieurs formes en 
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fonction des jeunes endeuillés. Par exemple, Maria et Leslie décrivent comment elles ont tenté 

d’exprimer leur détresse lors d’activités scolaires, dans le but d’attirer l’attention ou de trouver un 

espace de parole, en vain. Nous pouvons constater ici que ce sont les mêmes jeunes qui ont changé 

d’école. Un autre exemple de cette stratégie d’adaptation est l’apparition de symptômes physiques 

chez trois personnes participantes (Charles, Cynthia et Valérie). Ces dernières associent 

directement ces symptômes à la perte et à une tentative d’expression des émotions en lien avec 

celle-ci. Elles évoquent par ailleurs des difficultés à verbaliser leurs ressentis autour de la perte. À 

cet effet, Charles évoque l’apparition de maux de tête et de maux de ventre, sans explication 

physiologique, qui ont cessés lorsqu’il s’est senti mieux psychologiquement. De même, Cynthia 

relate des troubles alimentaires sévères à l’adolescence, en faisant un lien avec la perte de son père 

et ses conséquences. Finalement, Valérie met en avant des sensations physiques reliées à l’anxiété 

qu’elle a ressentie à la suite de la perte, dont des maux de cœur, de tête, de ventre et des difficultés 

à respirer. Finalement, nous soulignons que Manon est la seule à ne pas avoir évoqué d’éléments 

en lien avec cette stratégie, ce qui pourrait être relié au sentiment de honte qu’elle dit avoir éprouvé 

vis-à-vis de son histoire de vie, sentiment qu’elle est d’ailleurs aussi la seule à évoquer.  

Famille des stratégies de recherche de soutien 

Les résultats mettent également en lumière l’utilisation de stratégies de recherche de soutien par 

cinq des jeunes endeuillés (Charles, Cynthia, Manon, Maria et Leslie). Les propos de ces derniers 

suggèrent la sollicitation d’une stratégie de recherche de réconfort auprès de leur réseau, 

notamment de soutien psychologique. Valérie est la seule participante à ne pas faire allusion à ce 

type de stratégie. Nous pouvons émettre l’hypothèse ici qu’étant donné qu’elle a bénéficié d’un 

suivi psychologique quelques mois seulement après la perte et que ce suivi s’est fait de manière 

continue puisqu’elle a été hospitalisée pendant de nombreuses années, elle n’a peut-être pas eu à 

rechercher elle-même ce soutien. À l’inverse, les cinq autres jeunes, qui pour la plupart ont reçu 

un suivi psychologique continu à l’âge adulte, mentionnent avoir personnellement recherché du 

soutien psychologique, à l’université, au cégep ou en privé.   
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Famille des stratégies d’isolement social 

Les propos de l’ensemble des jeunes évoquent l’utilisation de stratégies d’isolement social (Skinner 

et al., 2003). Tout d’abord, de manière générale, quatre participantes mentionnent s’être mises en 

retrait à la suite de la perte (Cynthia, Manon, Leslie et Valérie), en restant très discrètes (Cynthia 

et Leslie), voire parfois en ne prononçant pas un mot aux adultes de leur entourage pendant une 

longue période (Manon et Valérie). De plus, nous constatons que conséquemment à la perte vécue, 

plusieurs jeunes endeuillés ont développé une certaine méfiance dans leurs relations sociales par 

peur de perdre à nouveau un être cher (Charles, Cynthia, Manon et Leslie). Cette peur est parfois 

alimentée par des enjeux culturels, comme pour Leslie dont la mère lui demandait de faire preuve 

de méfiance vis-à-vis des autres et de ne pas communiquer à propos des difficultés liées à la perte 

de son père en dehors de la cellule familiale. Pour Charles, cette méfiance envers les hommes a, 

selon lui, impacté ses choix amicaux davantage portés vers les filles, étant donné qu’ils 

considéraient les hommes comme susceptibles de partir, comme cela a été le cas à la mort de son 

père dont la douleur a été ravivée par le départ de son oncle. On peut rattacher ces expériences à 

des stratégies d’évitement des autres (Skinner et al., 2003).  

Famille des stratégies d’accommodement 

Plusieurs stratégies d’adaptation d’accommodement ressortent du récit des personnes participantes. 

Une de celles-ci est associée à un fort engagement dans les activités scolaires (Charles, Manon, 

Maria et Leslie) ou parascolaires (Cynthia, Manon et Leslie). Au sens du modèle de Skinner et de 

ses collaborateurs (2003), on peut associer ce fort engagement à une stratégie de distraction. En 

effet, les jeunes expliquent que cet engagement s’est fait dans le but d’échapper à des réalités 

familiales douloureuses en lien avec la perte et ses conséquences. Une autre stratégie sollicitée par 

cinq jeunes endeuillés (Charles, Manon, Maria, Leslie et Valérie) est la stratégie de restructuration 

cognitive. En effet, les jeunes mettent en évidence un changement de perspective quant à la perte, 

ce qui leur a permis d’identifier des aspects positifs à celle-ci, en soulignant une certaine croissance 

personnelle associée à la perte ou encore « la chance » qu’ils ont eu de s’adapter comme ils l’ont 

fait. Enfin, les propos de Charles et Leslie évoquent l’utilisation d’une stratégie d’acceptation de 

la perte. Leurs propos laissent penser qu’ils ont réussi à intégrer la perte dans leur récit, en 
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l’acceptant comme immuable. Notons ici que les récits de Charles et Leslie ont en commun le fait 

que leurs pères soient tous les deux décédés des suites d’une longue maladie. Ce faisant, nous 

pouvons émettre l’hypothèse que le caractère anticipé de la perte ait pu faire en sorte que Charles 

et Leslie se soient préparés plus longuement à celle-ci, en ayant amorcé un deuil anticipé au 

moment de l’annonce de la maladie.  

Famille des stratégies de soumission 

Le récit de Valérie fait par ailleurs écho à l’utilisation d’une stratégie de rumination. En effet, 

Valérie met l’accent sur le fait que la perte de sa grand-mère était omniprésente dans sa vie et que 

cela l’a amené à avoir des visions d’elle et des échanges verbaux avec elle, alors que cette dernière 

était décédée. Nous pouvons imaginer que ces pensées, visions et échanges ont été un moyen pour 

Valérie de continuer à interagir avec sa grand-mère, car elle n’était pas prête à la voir partir, ce qui 

a donc constitué une stratégie d’adaptation face à son absence.  

Famille de stratégies d’opposition 

Enfin, trois participantes (Manon, Maria et Leslie) semblent avoir eu recours à une stratégie 

d’agression au sens du modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003), et ce, à travers des 

moyens différents. Manon explique avoir eu besoin de décharger son agressivité, notamment à 

travers le hockey. Maria met en exergue un fort besoin de contrôle dans ses relations sociales qui 

a été à l’origine de certains conflits et qui semble lié à son vécu personnel. En effet, nous pouvons 

supposer que Maria cherchait à reprendre du contrôle dans sa vie après avoir été confrontée à de 

multiples situations dans lesquelles elle était dépourvue de pouvoir (décès de sa mère, 

déménagement, changement d’école, composition du foyer familial différente, etc.). Leslie quant 

à elle, évoque avoir été très critique et en opposition envers « tout », comme elle le décrit.  

Après avoir présenté une analyse croisée des résultats en lien avec les deux premiers volets du 

premier objectif spécifique (OS1a/b), nous proposons désormais un schéma récapitulatif de cette 

analyse dans la figure 2.  
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4.1.7.1.5  Synthèse de l’analyse croisée des résultats relatifs au premier objectif spécifique 

Dans cette section, nous proposons deux figures permettant d’illustrer de manière synthétique les 

résultats des deux volets du premier objectif spécifique (OS1a/b). Ainsi, la figure 2 ci-dessous 

illustre l’analyse croisée des résultats relatifs aux expériences des jeunes endeuillés sur le plan 

individuel, scolaire et social. Puis, la figure 3 met en exergue les différents types de ruptures vécues 

par les personnes participantes. Enfin, la figure 4 propose une représentation synthétique des 

différentes stratégies d’adaptation sollicitées par les jeunes endeuillés au regard du modèle de 

Skinner et ses collaborateurs (2003).  
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Figure 2. Schéma de synthèse de l’analyse croisée des résultats relatifs au premier volet du premier objectif spécifique (OS1a)  
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Figure 3. Schéma de synthèse des ruptures associées aux expériences des jeunes endeuillés (OS1a) 
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Figure 4. Schéma de synthèse de l’analyse croisée des résultats du deuxième volet du premier objectif spécifique (OS1b). 
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Après avoir présenté une analyse croisée des résultats relatifs au premier objectif spécifique, nous 

proposons dans la section ci-dessous une analyse croisée des résultats du deuxième objectif 

spécifique (OS2), en lien avec les éléments soutenant l’adaptation scolaire et sociale des jeunes 

endeuillés. 

4.1.7.2 Analyse croisée des résultats du deuxième objectif spécifique 

Tout comme pour le premier objectif spécifique, nous présentons ici un schéma récapitulatif des 

résultats du deuxième objectif spécifique (OS2).  

4.1.7.2.1  Éléments soutenant l’adaptation scolaire et sociale 

En ce qui concerne les éléments ayant soutenu l’adaptation scolaire et sociale des jeunes, certains 

points communs sont observables. En effet, en référence à la théorie écologique du développement 

humain, mentionnée dans notre cadre de référence, nous aborderons les éléments soutenant au sein 

du microsystème des jeunes endeuillés en mettant en avant les dimensions suivantes : le soutien 

familial, le soutien à l’école, le soutien dans le réseau social, et le soutien dans le réseau de la santé.  

Cinq jeunes (Charles, Leslie, Manon, Maria et Valérie) soulignent le soutien familial dont ils ont 

bénéficié. Charles mentionne l’affection de sa mère et Leslie fait référence au rôle protecteur du 

style parental strict de sa mère, notamment en ce qui concerne sa trajectoire scolaire. Manon quant 

à elle fait mention de la bienveillance de la mère de la famille d’accueil dans laquelle elle a 

séjourné. De même, Maria raconte comment ses grands-parents l’ont soutenu après le décès de sa 

mère, et finalement Valérie explique comment le fait de devenir mère a joué un rôle réparateur.  

Par ailleurs, certains jeunes mentionnent le soutien reçu à l’école en évoquant l’attitude 

bienveillante et compréhensive du personnel enseignant au primaire (Charles et Maria) ou du 

personnel surveillant (Cynthia). D’autres jeunes soulignent les services particuliers reçus dans 

l’enceinte d’une école spécialisée (Valérie), au cégep ou à l’université (Manon). Finalement, en 

évoquant ses années au pensionnat, Cynthia nomme le caractère sécuritaire de l’école.  
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Sur le plan du soutien du réseau social, les jeunes endeuillés soulignent plusieurs personnes clés 

ayant, selon eux, soutenu leur trajectoire adaptative. En effet, pour quatre jeunes (Charles, Cynthia, 

Manon et Leslie) des amitiés significatives et valorisantes semblent les avoir soutenues 

positivement face à la perte. D’ailleurs deux jeunes utilisent le terme de « famille » pour évoquer 

les amitiés développées soit au pensionnat (Cynthia), soit à travers les activités parascolaires 

(Leslie). Par ailleurs, Leslie fait référence à une famille de voisins qui ont joué un rôle soutenant 

pour sa famille face à l’adversité. De même, Maria mentionne la communauté religieuse à laquelle 

elle appartient, qui semble lui avoir offert une certaine forme de guidance.  

Finalement, on peut identifier également certains éléments en lien avec le soutien des réseaux de 

la santé. Par exemple, en ce qui concerne Valérie, étant donné la place de l’hôpital dans sa vie, il 

ressort dans son discours plusieurs éléments en lien avec l’institution et notamment le soutien reçu 

à l’hôpital. Valérie mentionne le soutien du personnel hospitalier, mais aussi d’animaux de 

compagnie au fil de son parcours personnel, d’abord dans le cadre d’activités de zoothérapie à 

l’hôpital, puis à l’âge adulte dans son quotidien.  

Après avoir abordé les différents éléments microsystémiques soutenant l’adaptation scolaire et 

sociale des jeunes endeuillés, nous présentons désormais un schéma récapitulatif de l’analyse 

croisée des résultats du deuxième objectif spécifique (OS2).  

4.1.7.2.2  Schéma récapitulatif de l’analyse croisée des résultats du deuxième objectif 

spécifique (OS2) 

Dans la figure 5 ci-dessous, nous proposons un schéma récapitulatif de l’analyse croisée des 

résultats du deuxième objectif spécifique (OS2). 
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                   Figure 5. Représentation de l’analyse croisée des résultats du deuxième objectif spécifique (OS2) 
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Après avoir présenté les résultats en lien avec les deux premiers objectifs spécifiques de cette thèse, 

nous abordons dans la section suivant les résultats concernant le troisième objectif spécifique qui 

porte sur l’expérience des personnes enseignantes dont un ou un élève a été confronté.e à une perte 

objective ou symbolique.  

4.2 Troisième objectif spécifique : étude de l’expérience des personnes 

enseignantes  

Dans cette section, nous présentons les résultats en lien avec le troisième objectif spécifique de 

cette recherche qui vise à documenter l’expérience de personnes enseignantes du primaire qui ont 

accueilli dans leur classe un ou une élève ayant perdu une figure d’attachement. Tout d’abord, nous 

présentons au tableau 17, les circonstances des pertes des élèves, telles que rapportées par les 

personnes enseignantes. Puis, nous abordons les points saillants de l’expérience des personnes 

enseignantes, qui sont ressortis lors de l’entretien de groupe, en mettant de l’avant leurs perceptions 

quant aux besoins des élèves endeuillés, leurs points de vue quant aux réponses à privilégier, et 

enfin les défis qu’elles ont rencontrés dans l’accompagnement de ces élèves endeuillés.  

Tableau 17. Résumé des expériences de perte des élèves des personnes enseignantes documentées 

dans le cadre de l’entrevue de groupe 

Code Prénom fictif de 
l’enseignante 

Contexte scolaire au 
moment de la perte 

Circonstances de la perte  

E1 Ana Enseignante dans une 
classe de 3e année du 
primaire dans une école 
régulière 

Ana raconte qu’un de ses élèves a été 
confronté au décès de son frère, décédé de la 
COVID, et de manière concomitante, à la 
séparation de ses parents qui a amené l’élève 
à aller vivre avec son père exclusivement.  

E2 Martine Enseignante dans une 
classe multiniveau 1re et 

Martine relate qu’un de ses élèves de 
2e année a perdu sa mère, décédée 
subitement. Martine précise que le jeune 
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2e années du primaire 
dans une école spécialisée 

avait des défis d’attachement et vivait avec 
son père au moment du décès de sa mère, 
après avoir vécu dans un foyer accueillant 
temporairement les enfants vivant des 
difficultés relationnelles avec leurs parents.  

E3 Chloé Enseignante dans une 
classe de 5e année du 
primaire dans une école 
régulière 

Chloé explique qu’un de ses élèves a perdu 
son père, décédé à la suite d’un deuxième 
cancer.  

E4 Rita Enseignante dans une 
classe de 3e année du 
primaire dans une école 
régulière 

Rita rapporte l’histoire d’un de ses élèves 
ayant récemment immigré au Canada avec 
sa mère. Celui-ci a été séparé de son père 
pendant plusieurs années étant donné qu’il 
était resté dans leur pays d’origine.  

E5 Marcella Enseignante dans une 
classe multiniveaux 
3e/4e années du primaire 
avec des élèves ayant des 
difficultés 
d’apprentissage, 

Marcella évoque l’expérience d’un de ses 
élèves qui a perdu son père soudainement, à 
la suite d’une crise cardiaque.  

4.2.1 Besoins particuliers des élèves endeuillés identifiés par les personnes 

enseignantes 

Dans cette section, nous mettons en avant les résultats illustrant la perception des personnes 

enseignantes quant aux besoins particuliers en termes d’adaptation scolaire et sociale des élèves 

endeuillés qu’elles ont accueillis dans leur classe. Dans leurs propos, elles mettent en évidence 

plusieurs aspects, dont notamment le besoin d’accompagnement pour soutenir les apprentissages 

ou la régulation émotionnelle à la suite de la perte, le besoin de communication autour du deuil, 

ainsi que le besoin de maintenir un environnement scolaire aussi normal que possible.  
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4.2.1.1 Besoin d’accompagnement face aux difficultés d’apprentissage et émotionnelles 

Trois enseignantes (Rita, Chloé et Martine) mentionnent les difficultés rencontrées par leurs élèves 

à la suite de la perte, notamment en ce qui concerne les apprentissages et la régulation émotionnelle.   

On a fait des démarches pour qu’il ait droit aux outils pédagogiques, parce qu’on 

remarquait que ses difficultés d’apprentissage étaient vraiment intenses. (Rita)  

Il avait eu une grosse colère sur l’heure du dîner […] il s’était battu avec un autre élève 

[…] et j’ai dit « je n’ai personne pour aller dîner, viens on va aller faire un pique-nique » 

[…] on s’est installés sur le gazon, on a juste parlé de la vie en général et c’est là qu’il 

s’est ouvert. […] On a une attention particulière parce qu’ils vivent quelque chose de 

particulier. (Chloé) 

Je savais qu’il y aurait de la désorganisation parce que c’était déjà un enfant qui avait un 

diagnostic d’attachement désorganisé, donc je savais qu’il y aurait de la désorganisation 

(après l’annonce du décès de sa mère), je savais que j’aurais des maintiens physiques à 

faire probablement. Mais il en avait besoin à ce moment-là. Quand je les faisais, c’était… 

il se collait sur moi, c’était comme, j’ai besoin d’un adulte qui soit solide devant moi, parce 

qu’il n’y en avait pas autour de lui. (Martine) 

4.2.1.2 Besoin de communiquer sur la perte 

Par ailleurs, plusieurs enseignantes (Marcella, Chloé et Ana) évoquent des situations ayant amené 

les élèves à s’exprimer sur la perte et sur la peine qui y était associée. Dans tous les exemples, la 

parole s’est libérée de manière spontanée, en classe ou pendant la récréation. Ces témoignages 

soulignent le besoin pour ces élèves de communiquer sur la perte dans le contexte scolaire.  

C’était un peu comme hors sujet, je racontais une histoire de Noël, vraiment banale, mais 

lui probablement qu’il a fait un lien avec ça. Et puis il y a des élèves qui parlaient de, je ne 

me rappelle plus exactement, mais ils parlaient de leur situation de ce qu’ils attendaient à 

propos de noël, puis c’est à ce moment-là qu’il a dit : « bah moi, mon père, il est mort 

l’année dernière ». Puis là, les autres élèves ont dit « ah ! c’est vraiment triste » puis c’est 
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resté comme ça. Je ne suis pas intervenue une seule seconde. En fait les élèves se sont parlé 

un peu entre eux, puis à un moment donné quelqu’un d’autre a pris la parole. Je l’ai senti 

comme ça. Je ne voulais pas m’en mêler. Je me suis dit, s’il veut ajouter quelque chose, il 

va rajouter quelque chose. À ce moment-là, il parlait, il donnait son opinion plus sur 

d’autres sujets aussi. (Marcella) 

Quand il (le père) est décédé, maman avait décidé d’adopter un petit chat. Il m’en parlait 

et puis c’est là qu’il m’a dit « papa était tellement allergique qu’il ne pouvait pas », puis là 

ça a commencé, il s’est mis à pleurer. Donc c’est parti de manière anodine avec une chose 

qu’il vivait à la maison, avec l’arrivée du petit chat. (Chloé) 

J’ai fait une erreur, je n’ai pas parlé du fait que son frère était mort et puis il l’a raconté à 

la récréation à ses amis avec qui il jouait. Alors les élèves sont venus en classe en me 

racontant « Est-ce que vous le savez que son frère est mort ? ». […] Je ne savais pas qu’il 

allait le dire, alors j’ai géré ça de ma manière. (Ana) 

4.2.1.3 Besoin du maintien d’une certaine normalité à l’école 

Cependant, d’après deux enseignantes (Marcella et Chloé), le désir de partager la situation de perte 

semble être accompagné d’un besoin de normalité chez leurs élèves. Pour ces derniers, l’école 

pourrait représenter un lieu de stabilité face à l’instabilité familiale à laquelle ils sont confrontés.  

Je pense qu’honnêtement l’enfant avait besoin d’aller à l’école normalement avec ce qui 

se passait. Chez eux, c’était l’enfer, parce qu’émotionnellement, il avait de la difficulté à 

gérer les émotions de sa mère, ce qui fait que quand il était à l’école, il voulait que je sois 

le plus normale possible. (Marcella) 

Ils veulent que ça soit normal. Ils veulent eux autres être normaux. (Chloé) 

Face aux besoins particuliers des élèves endeuillés évoqués précédemment dans cette section, les 

enseignantes font également mention de plusieurs défis rencontrés lors de l’accompagnement de 

ces élèves, présentés dans la section suivante.  



 

255 

 

4.2.2 Défis rencontrés par les personnes enseignantes lors de 

l’accompagnement des élèves endeuillés 

Lors de l’entretien de groupe, les enseignantes ont mis en lumière divers obstacles ayant entravé 

leur capacité d’accompagner et de répondre aux besoins de leurs élèves endeuillés. Parmi ceux-ci, 

le manque de ressources, le manque de collaboration interne, les défis liés à l’impact de la perte 

sur les dynamiques de classe, le manque de formation ou encore l’impact de la perte et de 

l’accompagnement de l’endeuillé sur la santé mentale de l’enseignant.  

4.2.2.1 Ressources limitées 

Une thématique qui ressort dans le discours des enseignantes fait référence aux ressources qu’elles 

ont mobilisées pour tenter de répondre aux besoins du jeune endeuillé qu’elles accueillaient dans 

leurs classes, et celles dont elles ont manqué. Elles mentionnent toutes avoir dû improviser pour 

accompagner leurs élèves, en se fiant principalement à leur instinct. Ces témoignages mettent en 

évidence le rôle primordial de l’instinct dans leurs interventions.  

Je me suis dit « écoute, je vais faire ce que j’ai à faire, je vais partir avec mon instinct 

d’enseignante et de maman quelque part ». (Ana) 

Je m’étais dit « je vais me faire confiance, dans le fond c’est mon élève, je le connais […] 

je vais probablement savoir ce dont il a besoin ». […] Tu sais, avec l’expérience, je pense 

qu’on développe vraiment beaucoup d’instinct pour un paquet d’affaires. (Marcella) 

L’instinct, la bienveillance, ça revient vraiment à ça. […] C’est vraiment l’instinct de 

maman, d’enseignante. (Chloé) 

Par ailleurs, les personnes enseignantes exerçant au sein d’écoles régulières évoquent un manque 

important de ressources pour les soutenir dans l’accompagnement du jeune endeuillé.  

On a zéro ressource pour ce type de chose là. (Marcella) 
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On m’avait dit : « on va t’associer une technicienne en éducation spécialisée (TES), on va 

lui donner du temps de psychoéducation ». Puis le psychoéducateur était parti et n’avait 

pas été remplacé, la TES en fin de compte, elle éteignait des feux dans une autre classe. 

(Chloé) 

Donc c’est toujours d’avoir des ressources pour nous aider et puis malheureusement des 

psychologues, des psychoéducateurs, on n’en a pas. Moi je suis dans une école avec plus 

de 700 élèves, on n’a pas de psychologues. On a une psychoéducatrice qui est-là deux 

avant-midi par semaine et puis c’est comme : « Ah non, mardi elle n’est pas là, ça va comme 

attendre à demain » « non, ça ne peut pas attendre ». (Chloé) 

De son côté, Ana mentionne l’impact négatif de la rotation du personnel sur l’efficacité de la 

collaboration.  

Quand elles (les intervenantes) restent là aussi d’une année à l’autre… […] Dans le 

régulier habituellement, ça se promène pas mal puis c’est à nous de les bombarder. (Ana) 

4.2.2.2 Collaboration interne limitée 

En plus du manque de ressources, certaines enseignantes expriment un manque de soutien de la 

part des autres membres du personnel scolaire pour faire face à la situation, ce qui laisse penser 

que la collaboration informelle entre collègues mentionnée précédemment semble insuffisante. 

Dans leur discours, les enseignantes font souvent référence à la direction et parfois à d’autres 

professionnels (psychologue ou encore technicien.ne en éducation spécialisée).  

Je me suis quand même sentie […] un peu laissée à moi-même. Parce que ma direction au 

bout du compte, elle n’a rien fait là. Elle me disait : « Oh appelle telle personne au pire si 

tu as des questions, appelle ci, appelle ça ». (Chloé) 

Le lendemain matin, je suis arrivée à l’école et la psychoéducatrice était absente, donc 

j’étais moi avec moi-même et puis Maxime qui courait partout en criant dans les corridors. 

[…] Je me suis retrouvée vraiment seule dans cet accompagnement-là. Ni la direction ni la 

psychoéducatrice n’étaient là. C’était comme débrouille toi et arrange-toi pour que ça ne 
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fasse pas trop de vagues dans l’école. […] Ils étaient (l’équipe de direction) dans un bureau 

au premier étage en réunion toute la journée, ce qui fait que j’ai encore un peu d’amertume. 

(Martine) 

C’était moi et la secrétaire qui étions au courant, la direction pas vraiment. Et puis, on n’a 

pas eu vraiment tant que ça de l’aide autour de nous. […] à vrai dire c’était à nous de 

gérer. (Ana) 

Mais essentiellement, c’est pas mal juste moi qui ai géré la situation et pas l’école au 

complet. (Marcella) 

[J’allais] voir la direction [pour] raconter un petit peu comment il avance dans son 

parcours le petit [prénom du jeune endeuillé], de voir la technicienne en éducation 

spécialisée, puis j’avais des : « hum, OK, hum », « mais ça se passe bien ? » et : « hum ». 

Alors à un moment donné, j’étais fatiguée d’aller donner des résumés puis de n’avoir rien 

en réaction. On dirait que je faisais un travail en parallèle […] [alors], j’ai arrêté d’aller 

donner des résumés parce qu’il […] n’y en avait pas tant de réactions que ça par la suite. 

(Ana) 

D’ailleurs, au-delà de l’absence de soutien, les enseignantes font état des critiques qu’elles ont pu 

recevoir concernant les interventions mises en place.   

C’est comme si à moi on m’avait dit : « tu n’as pas à donner des petits cadeaux pour 

montrer que tu es là, nous on va montrer qu’on est là ». Non. Vous n’avez pas montré que 

vous étiez là… (Chloé) 

Même, je vais ajouter quelque chose, parce qu’on est dans un milieu où je sais que c’est 

confidentiel tout ce qu’on dit, c’est que sur l’heure du dîner j’ai la psychologue de l’école 

qui est venue me voir pour me demander comment il avait réagi ce matin-là. Fait que je lui 

explique un peu, mais je demande à la psychologue : « ça pourrait être bon d’envoyer un 

message aux parents du reste de la classe, leur mentionnant que [prénom du jeune 

endeuillé] a perdu sa mère puis que s’ils en parlent à la maison ». La psychologue me 
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dit : « très bonne idée, je te fais une lettre et on va mettre ça au niveau des agendas en 

quittant ce soir » et le lendemain matin quand je suis arrivée à l’école, j’ai eu un coup de 

téléphone de ma directrice pédagogique qui était vraiment fâchée, qui nous a dit qu’on 

n’avait pas à prendre cette initiative-là, qu’eux étaient habitués à gérer ces situations 

comme ça et que c’était à eux qu’il fallait se référer, mais personne cette journée-là n’est 

venu me voir, ils étaient en réunion dans un bureau la porte fermée. Donc moi de cette 

histoire-là, c’est l’aspect qui est resté, ça fait quatre ans […], j’en ai voulu à la direction 

longtemps parce que […] je pense que la psychologue, c’était de son droit d’écrire cette 

lettre-là, elle l’a bien fait. Moi j’ai été pour répondre aux besoins des enfants, oui de 

[prénom du jeune endeuillé], mais du reste de la classe, parce qu’étant en troubles du 

comportement, j’ai des enfants qui sont souvent très anxieux donc je trouvais important de 

l’expliquer, important que les parents soient au courant, mais le lendemain de recevoir un 

appel dans ma classe pour me faire dire : « on sait comment gérer ça, vous n’aviez pas à 

passer au-dessus de nous », j’ai trouvé ça très très ordinaire. (Martine) 

Je ne sais pas pourquoi je me suis sentie obligée d’informer tout le monde sur la manière 

dont je fonctionne. Mais il a fallu que je passe par ça pour comprendre que ça ne donne 

rien, alors que j’arrête. (Ana) 

Finalement, une enseignante mentionne les enjeux de collaboration au moment de la transition du 

niveau primaire vers le niveau secondaire.  

Là cette année, je suis en classe de 6e année, donc en 6e année versus en secondaire, je 

trouve qu’il y a tellement une brisure entre le lien primaire/secondaire, c’est comme si on 

les échappe et puis on ne sait plus après ce qui arrive. […] Souvent, j’ai l’impression qu’on 

a fait tellement d’interventions au primaire et après ça au secondaire on a l’impression 

qu’il n’y en a plus. […] et puis, c’est ça, je pense que ça inquiète beaucoup les parents. 

(Chloé) 
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4.2.2.3 Dynamique de classe modifiée 

Au cours de l’entretien de groupe, plusieurs enseignantes ont soulevé les défis liés à l’impact du 

deuil sur la dynamique de classe, parfois marqué par l’émergence d’un sentiment de différence. 

Certaines expriment l’impression de certains élèves non endeuillés que des traitements de faveur 

sont accordés à l’élève endeuillé. Les extraits ci-dessous illustrent la nécessité pour les personnes 

enseignantes de rester disponibles pour les élèves non endeuillés, tout en accordant une attention 

particulière à l’élève endeuillé, ce qui peut représenter un défi.  

La peur que mes élèves échouent leur année, ça venait du fait que [prénom du jeune 

endeuillé] leur avait dit : « on va tous couler ». Comme c’était un leader dans la classe, 

autant positif que négatif selon son humeur ou son moment dans l’année, ça venait de là, 

l’espèce d’anxiété face aux évaluations s’était beaucoup alimentée par [prénom du jeune 

endeuillé]. […] J’ai des élèves qui ont commencé à imiter [prénom du jeune endeuillé]. Lui 

faisait des fois des grosses crises liées à l’anxiété des évaluations, et puis j’ai des élèves 

qui ont commencé à faire comme lui. Deux ou trois entre autres amis proches à lui. Ça a 

comme nourri leur propre anxiété, je pense, ils copiaient un peu le comportement, mais 

clairement ce n’était pas pour mal faire, c’était juste qu’eux-mêmes étaient rendus habités 

par cette anxiété-là. (Rita) 

Ils étaient un petit trio, et il y en avait deux qui cherchaient de l’attention, on pourrait dire 

ça comme ça. Et vu qu’il semblait que j’en donnais plus à [prénom du jeune endeuillé] qui 

avait perdu son papa, et puis eux le savaient aussi, il y en a qui essayaient de faire de 

mauvais choix pour voir s’ils allaient avoir mon attention. […] [Aussi], j’avais un élève 

qui avait un grand besoin d’attention dans cette classe-là l’année dernière, et à un moment 

donné, il m’a demandé « ben là, pourquoi il a comme des permissions spéciales ? » ou 

quelque chose comme ça. Là j’ai dit : « premièrement ce ne sont pas des permissions 

spéciales », j’ai dit : « est-ce que tu te souviens de ce qui s’est passé ? », il a dit : « oui, il a 

perdu son papa ». Après ça c’est de réexpliquer la vérité et que ce n’était pas notre 

chouchou. […] Ce n’était pas de la jalousie, mais dans le fond cet autre enfant-là avait 
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aussi beaucoup besoin d’attention donc là on a trouvé une autre façon de lui donner de 

l’attention autrement. Mais sinon il y avait beaucoup beaucoup d’empathie. (Chloé) 

4.2.2.4 Formation inadéquate du personnel scolaire 

Les enseignantes soulignent un défi majeur lié au manque de préparation, tant au niveau 

institutionnel, qu’au niveau individuel, pour soutenir les élèves ayant fait face à la perte d’une 

figure d’attachement. Cela se manifeste à plusieurs niveaux, notamment par l’absence de plan 

d’urgence, ou l’inadéquation des protocoles établis dans les écoles pour gérer de telles situations.  

Je pense que d’emblée dans les écoles, il n’y a pas de protocoles pour les situations 

d’urgence. C’est vraiment : « oh ! il arrive une situation, créons un protocole ». (Chloé) 

Nous, on n’a pas de plan d’urgence pour ça. (Marcella) 

Toutefois, lorsqu’on demande aux enseignantes si elles auraient souhaité un protocole à suivre, 

leurs réponses sont mitigées. 

Moi je veux un plan, un plan d’urgence parce que s’il arrive quelque chose avec mon 

élève… […] Il était très impulsif […], c’était ça qui me questionnait et qui m’inquiétait, 

parce que si […] ça explose, qu’est-ce que je peux faire ? […] C’est ça qui m’a manqué 

beaucoup. (Chloé) 

Je pense que le plan d’action individualisé pour l’enfant doit demeurer le meilleur 

protocole qu’on puisse avoir. (Martine) 

D’autres enseignantes (Ana et Rita) mentionnent également la nécessité de mettre en place un plan 

d’action à suivre avec les parents, notamment en ce qui concerne la communication.  

On a fait des protocoles non spécifiés avec les parents disant qu’ils vont répondre au 

téléphone, que sur Class Dojo ils vont être tous les deux connectés au cas où. […] Je pense 

qu’en route on improvise puis on met ensemble en place le nouveau protocole. (Ana)  
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J’ai une amie, enseignante également, qui avait monté les grandes lignes d’un protocole 

avec le parent. Il y avait un des deux parents qui était très malade, la mort était 

potentiellement imminente. (Rita) 

Enfin, certaines enseignantes (Rita et Chloé) soulignent les limites d’un protocole strict à suivre.  

Je pense que des trucs trop standardisés ça ne fonctionne pas parce qu’on parle d’humain 

à humain et puis d’évènements traumatiques, donc je ne pense pas que ça s’applique. (Rita) 

À un moment donné, le protocole va être fait […] en lien avec l’enfant, ses besoins à lui, 

les choses qui fonctionnent et tout ça. Donc, de faire des protocoles déjà complets, je ne 

pense pas. (Chloé) 

Lorsque l’on aborde la question de la réaction des enseignantes à l’annonce de la perte, plusieurs 

d’entre elles (Marcella et Chloé) expriment un sentiment de désarroi.  

J’ai répondu à la mère « écoutez, je ne sais pas quoi faire, si vous pensez à quelque chose… 

Je suis vraiment désolée » […] Je n’avais aucune idée de comment gérer ça le lundi matin 

honnêtement. (Marcella) 

En réalité je me sentais démunie. […] on n’est pas préparé à ça. (Chloé) 

Par ailleurs, plusieurs des participantes mentionnent le manque de formation sur l’attachement, les 

deuils et les pertes. 

Dans la formation initiale, je n’ai pas vu grand-chose là-dessus. [En formation continue], 

c’est vrai qu’il y a tellement de formations à faire pour les centres d’écriture, enseigner 

avec la littérature jeunesse, etc., on en a plein. Mais […] s’il y avait plus de formations 

comme ça (attachement), autant au régulier qu’en adaptation scolaire, c’est gagnant pour 

tout le monde. (Martine) 

Je ne sais pas si c’est parce que je suis titulaire au régulier, mais c’est beaucoup d’offres 

de tout ce qui est académique, comme les difficultés d’apprentissage et puis ça on a 

beaucoup d’offres. […] Mais pour tout ce qui est trauma psychologique, j’ai l’impression 
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que c’est moins offert parce qu’on va mettre ça sur « ah il y a des techniciens en éducation 

spécialisée dans les écoles, ah il y a des psychoéducatrices dans les écoles, il y a ci… » et 

puis bon pas dans toutes les écoles […] On en a besoin, mais l’offre (de formation) n’est 

pas là pour nous. (Rita) 

On dirait que c’est comme qualifié que ce n’est pas notre corps d’emploi […], comme « oh 

bah cet enfant a des problèmes psychologiques, on va l’envoyer chez la psychologue », 

mais s’il y en a une à l’école et puis si elle a de la place, et si, et si et si… […] on en a 

besoin, mais l’offre n’est pas là pour nous dans cet aspect-là. Parce qu’il y a des 

conseillères pédagogiques qui peuvent nous suivre beaucoup dans tout ce qui est relié aux 

apprentissages, mais moins… on n’a pas vraiment de conseillères pédagogiques en gestion 

de traumas, de deuils et de séparations. (Rita) 

Ça serait pas mal qu’il y ait des enseignants spécialisés que ce soit en attachement, que ce 

soit en TDAH, que ce soit en TSA (Chloé acquiesce). Qu’on puisse avoir quelque chose de 

plus concret, de plus tangible parce que l’instinct, ça nous amène loin, mais encore là ce 

ne sont pas tous les profs qui vont partir, qui vont faire des recherches, qui vont essayer de 

s’intéresser… il y a un manque sur la formation initiale clairement là. (Martine) 

Toutefois, Martine, enseignante dans une école spécialisée, précise qu’au contraire, c’est la 

formation continue reçue qui lui a permis d’intervenir efficacement. Elle souligne d’ailleurs la 

pertinence d’aborder ces thématiques, en formation continue, plutôt qu’en formation initiale.  

Vu que j’étais en adaptation scolaire, en troubles du comportement, j’avais une formation 

complète sur les troubles de l’attachement. […] c’est ce qui m’a sauvé […] de plusieurs 

désorganisations, ce qui a fait que j’ai été capable de le rassurer, j’ai été capable de 

l’apaiser. […] Je crois qu’au moment où on fait la formation initiale […], il y a des choses 

pour lesquelles on n’est pas capable de créer des liens. […] Au niveau de l’attachement 

[…] on a eu une formation complète, mais là on avait des cas précis en tête, on pouvait 

faire des liens beaucoup plus facilement. (Martine) 
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De même, Chloé appuie la pertinence de former d’autres acteurs scolaires, en nommant les 

directions, mais aussi d’autres professionnels tels que les techniciens en éducation spécialisée.  

C’est au niveau de nos directions, directions adjointes de se faire former plus pour mieux 

nous accompagner, vu qu’il y a de moins en moins de ressources dans nos écoles. Puis, nos 

techniciens en éducation spécialisée peut-être aussi doivent être formés par rapport à ça 

pour mieux nous épauler là-dedans. (Chloé) 

4.2.2.5  Détresse de l’enseignant vis-à-vis de l’accompagnement du jeune endeuillé  

Enfin, les enseignantes semblent avoir été affectées négativement sur le plan de la santé mentale 

par l’expérience de perte vécue par leurs élèves et les défis rencontrés dans leur accompagnement, 

comme si la perte résonnait dans leur vie personnelle. 

Ça a vraiment été une année assez difficile l’année passée. […] Je me rappelle que le 

professeur d’éducation physique m’avait dit : « mais moi je n’ai rien de tout ça pour mes 

enfants, s’il m’arrive quelque chose ». […] Ça nous faisait réfléchir nous en tant que 

parents aussi. […] Il faut en parler parce que des fois pour nous aussi c’est difficile. (Chloé) 

Cette année-là (lorsque son élève a été confronté à une perte), c’était ma première année 

en enseignement, et je ne l’ai pas fait (ventiler), puis j’ai fini l’année avec la mononucléose, 

j’ai dû avoir deux semaines d’arrêt de travail. Puis avant de réaliser que j’étais malade, il 

y a eu deux fois où j’ai failli avoir un accident, parce que je m’étais endormie au volant. Je 

me suis vraiment épuisée. […] Maintenant je crois que c’est important de garder une 

espèce de distance à la maison […], c’est très difficile parce qu’ils (ses élèves) sont toujours 

dans ma tête, ils habitent là à temps plein quand même. Mais j’essaye de me forcer d’avoir 

des moments de détachement où j’essaye de ne pas y penser, parce que sinon je sais que je 

ne veux pas retomber dans cette spirale-là d’épuisement. (Rita) 

Il y en a eu des moments quand je regardais mon talon de paye, et puis en bas de la feuille 

c’était écrit les trois heures de psychologie que le centre de service de Montréal offre. Il y 
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en a eu des moments que j’ai dit « je vais les appeler, je pense que je vais les appeler ». 

(Ana) 

Après avoir mis en exergue les défis rencontrés par les personnes enseignantes dans 

l’accompagnement des élèves endeuillés, nous présentons désormais une synthèse des résultats du 

troisième objectif (OS3) dans la prochaine section.  

4.2.3 Synthèse des résultats de l’objectif spécifique (OS3) 

Cette section présente d’abord une synthèse des résultats du troisième objectif (OS3), puis met ces 

derniers en parallèle avec ceux concernant l’expérience des jeunes endeuillés (OS1). Les résultats 

présentés ci-dessus soulignent l’existence de besoins particuliers chez les élèves endeuillés et 

mettent en lumière les défis auxquels les personnes enseignantes sont confrontés dans la réponse à 

ces besoins et dans l’accompagnement des élèves endeuillés.  

En ce qui concerne les besoins particuliers des endeuillés identifiés par les personnes enseignantes 

rencontrées, nous retrouvons le besoin d’accompagnement face aux difficultés d’apprentissage et 

émotionnelles, le besoin de communiquer sur la perte et le besoin de maintien d’une certaine 

normalité à l’école. Il nous semble ici intéressant de juxtaposer l’expérience des jeunes (OS1) et 

celles des personnes enseignantes (OS3), de manière à mettre en évidence les similitudes et les 

différences dans leurs expériences lorsque de mêmes thématiques sont abordées. Les besoins 

particuliers des élèves endeuillés, tels qu’identifiés par les personnes enseignantes, rejoignent les 

témoignages des jeunes endeuillés ayant participé à l’étude. En effet, ces derniers ont également 

mentionné avoir eu besoin de parler de leurs expériences de perte à l’école, souvent lors d’activités 

scolaires, et sans sollicitation d’autrui, faute d’espace dédié à cet effet. Les témoignages des 

personnes enseignantes et des jeunes convergent également en ce qui concerne le besoin de 

maintenir une certaine normalité à l’école.  

Face à ces besoins particuliers et à leurs tentatives d’y répondre, les personnes enseignantes font 

face à de nombreux défis, tels que le manque de ressources, les difficultés de collaboration avec le 

reste du personnel scolaire, la gestion des réactions des autres élèves en lien avec 

l’accompagnement offert à l’élève endeuillé, le manque de formation adéquate et les répercussions 
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de la perte sur la santé mentale de l’enseignant. Au regard des expériences des jeunes endeuillés 

(OS1), ici encore un parallèle est, selon nous, intéressant à faire. En effet, les difficultés de 

collaboration interne à l’école rapportées par les personnes enseignantes, font écho à l’apparition 

de difficultés d’adaptation scolaire et sociale évoquée par les jeunes endeuillés au moment de la 

transition du primaire vers le secondaire. Nous pouvons supposer que l’augmentation du nombre 

de personnes enseignantes au contact de l’élève au secondaire puisse nuire à ces deux types de 

collaboration. La question de l’impact de la perte sur la dynamique de classe soulevée par certaines 

personnes enseignantes, notamment en ce qui concerne la création d’un sentiment de différence 

entre l’élève endeuillé et le reste du groupe, fait écho au discours des jeunes endeuillés ayant 

participé à l’étude lorsqu’ils évoquent leur rapport aux autres, mentionnant des sentiments tels que 

la différence, l’infériorité, la méfiance et la jalousie. Certains jeunes ont également partagé les 

expériences d’intimidation dont ils ont été victimes. Par ailleurs, le manque de formation perçu par 

les personnes enseignantes, tant pour elles-mêmes que pour leurs collègues, se retrouve également 

dans l’expérience de certains jeunes qui déplorent certaines réactions ou interventions inadéquates. 

Les résultats de ce troisième objectif spécifique soutiennent, selon nous, l’importance de former 

les personnes enseignantes et l’ensemble du personnel scolaire au domaine de l’attachement, du 

deuil et des traumatismes. Cette formation continue permettrait de mieux les outiller face à des 

deuils engendrés par une perte réelle ou symbolique, réduisant ainsi leur dépendance à des 

ressources peu, voire pas, disponibles pour diverses raisons.  

Dans la figure 6 ci-dessous, nous proposons un schéma récapitulatif des résultats du troisième 

objectif spécifique (OS3), mettant en avant les éléments en lien avec les besoins particuliers des 

élèves endeuillés du point de vue des personnes enseignantes, et les défis rencontrés par ces 

dernières dans l’accompagnement de ces élèves.  
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Figure 6. Représentation des résultats relatifs au troisième objectif spécifique (OS3) 
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À travers la présentation des résultats relatifs au troisième objectif spécifique (OS3), nous avons 

pu voir que les élèves endeuillés présentent des besoins particuliers face auxquels les personnes 

enseignantes tentent de les accompagner, ce qui pose toutefois certains défis pour ces dernières. 

Dans la prochaine section, nous abordons désormais les pratiques éducatives soutenantes qui 

pourraient permettre de prendre en considération les besoins particuliers des élèves endeuillés et 

de soutenir les personnes enseignantes, et plus largement l’équipe école, dans leur rôle 

d’accompagnement.  

4.3 Quatrième objectif spécifique : identification de pratiques 

éducatives soutenantes 

Dans cette section, nous abordons les résultats liés au quatrième objectif spécifique de cette 

recherche doctorale qui vise à identifier les pratiques éducatives pouvant être mises en œuvre par 

le personnel scolaire pour soutenir l’adaptation scolaire et sociale des jeunes ayant perdu une figure 

d’attachement (OS4). Ainsi, nous mettons en lumière les pratiques éducatives de soutien issues des 

récits des jeunes endeuillés et des personnes enseignantes. En référence aux besoins identifiés 

précédemment, les personnes enseignantes soulignent plusieurs aspects concernant la réponse à 

privilégier par le milieu scolaire face aux besoins des élèves endeuillés. Elles s’accordent sur le 

rôle central de la personne enseignante dans l’accompagnement des élèves endeuillés et soulignent 

l’importance de la collaboration, que ce soit avec leurs collègues ou avec la famille du jeune 

endeuillé, et en particulier avec le parent restant.   

4.3.1 Rôle central de l’école et de la personne enseignante dans le soutien 

des élèves endeuillés 

Les résultats issus des entretiens individuels avec les jeunes et de l’entretien de groupe avec les 

personnes enseignantes mettent en évidence le potentiel de soutien offert par l’école et plus 

précisément le rôle central de l’enseignant dans les situations de deuils réels ou symboliques. Les 

propos des jeunes endeuillés soulignent clairement l’importance de l’école et de la personne 

enseignante dans leur parcours.  
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C’est l’école en fait qui a le rôle à jouer. (Maria) 

Oui, l’école peut aider. (Leslie) 

Je crois que, surtout à l’école primaire, l’enseignant est comme une figure un peu familiale 

pour l’enfant, donc si un enseignant peut avoir des outils, c’est sûr que ça peut aider que 

l’enfant ait une confiance presque totale envers l’enseignant vu qu’il passe cinq jours avec 

cette personne-là. Donc oui, je pense que ça peut aider. (Leslie) 

L’enseignante […], c’est elle qui a vraiment le lien avec l’élève, qui peut voir s’il y a des 

changements de comportements, s’il y a une diminution de la concentration, une diminution 

des notes… c’est plus elle qui est en mesure de, de faire un constat. (Valérie) 

Les enseignantes expriment unanimement leur volonté d’assumer un rôle central dans 

l’accompagnement des élèves endeuillés, plutôt que de déléguer ce rôle à un collègue. 

Je ne voudrais pas que ce soit quelqu’un d’autre qui le gère parce que je suis la figure, 

enfin une des principales figures de confiance cette année-là. (Rita)  

Je suis devenue vraiment un pilier et je n’aurais vu personne d’autre prendre cette place-

là. Par contre, je peux dire qu’après quatre ans […], il vient encore me voir régulièrement, 

il est venu m’offrir un petit cadeau. Il y a un lien entre cet élève et moi qui est indestructible. 

[…] On a vécu quelque chose ensemble, j’ai remplacé la bulle familiale même à ce moment-

là et je n’aurais pas vu une autre personne dans l’école prendre ce rôle-là. (Martine)  

En outre, plusieurs enseignantes interrogées soulignent qu’au-delà de leur volonté d’assumer ce 

rôle de soutien, elles ne voient pas la pertinence de déléguer cette responsabilité à un ou une autre 

professionnel.le. Ici, cela soulève l’importance d’une relation éducative positive et sécurisante qui 

suppose la création d’une relation au préalable et la volonté d’assumer ce rôle pour la personne 

enseignante.  
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Ce n’est pas productif non plus quand tu dis : « oui on va aller voir la psychoéducatrice ou 

la psychologue ». Cette personne-là n’a pas de lien avec l’enfant. Le temps qu’elle le 

connaisse. (Martine) 

Je ne vais pas aller le référer à une technicienne en éducation spécialisée qu’il n’a jamais 

vue et qu’il ne connaît pas ou va parler avec la direction… Non, non. Son pilier, son mentor, 

c’était moi. […] c’est nous qui connaissons l’enfant, c’est nous qui avons le lien. […] C’est 

encore toi au bout du compte qui dit : « bah non cet enfant-là, moi c’est ça que j’ai 

remarqué, c’est ça que j’ai observé » parce qu’ils ne peuvent pas avoir le lien que nous on 

a. (Chloé) 

Au quotidien avec l’expérience, on finit par être le back-up d’à peu n’importe quel 

intervenant d’une école. (Marcella) 

D’ailleurs, les enseignantes mettent en exergue la dimension psychosociale de leur rôle face aux 

expériences de perte vécues par leurs élèves et leurs familles. Les échanges entre les enseignantes 

ayant participé à l’étude soulignent l’impact de la perte sur l’ensemble de l’écosystème familial et 

insistent sur la nécessité de prendre en compte ces facteurs environnementaux dans le soutien 

apporté à l’élève.   

Je pense que je l’ai appelée (la mère du jeune endeuillé) une quinzaine de minutes plus 

tard. La conversation, ça a été une heure et demie. J’ai dû l’écouter. C’était un besoin de 

sa part juste de ventiler, de dire, d’expliquer qu’ils vivent le deuil de son frère, qu’ils 

viennent de se séparer, qu’il faut s’adapter à une nouvelle vie, et moi tout ce que j’ai fait 

c’est de la rassurer qu’on allait faire de notre mieux. (Ana) 

Vivre avec quelqu’un une vingtaine ou une trentaine d’heures par semaine, tu arrives à 

comprendre à qui tu as affaire. Je pense qu’on fait un travail qui est beaucoup beaucoup 

par relation, par liaison avec ces enfants-là. […] Tout ce que je vérifiais c’est, avec mes 

collègues, je m’assurais qu’il est habillé, qu’il a de la nourriture, qu’il sourit en classe. 

[…] [Il me disait (son élève)] : « Là, maman est couchée parce qu’elle est malade, elle ne 

se lève pas depuis deux jours, je fais ma boîte à lunch toute seule, j’ai oublié de réveiller 
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maman c’est pour ça qu’on était en retard à l’école ». Tu entends ça, tu le vis, puis tu le 

comprends que cet enfant… en dehors des verbes à l’imparfait, il a beaucoup beaucoup 

d’autres défis dans sa vie de chaque jour. (Ana) 

Les enfants ont besoin de ça, ils ont vraiment besoin de ça… de cette sécurité-là. Nous à la 

base, oui on est enseignante, mais on leur apporte cette sécurité-là, on leur apporte ce 

pilier-là, puis c’est sûr que quand ils vivent des moments difficiles, ils savent qu’on est leur 

bouée de sauvetage. [..] On n’est pas enseignantes, on fait de la relation d’aide. Avant 

même d’être prof et puis d’enseigner du français, des maths, on enseigne la vie à nos élèves. 

(Chloé) 

J’essaye de les aider, mais […] on ne peut pas tous les sauver, mais on peut leur apporter 

une petite graine à chacun qui va les faire évoluer vers autre chose. (Martine) 

La relation privilégiée entre la personne enseignante et l’élève offre à certaines personnes 

enseignantes la possibilité d’utiliser leur intuition pour mieux répondre aux besoins de leur élève 

confronté à un deuil. Les enseignantes évoquent une forme d’improvisation, guidée par leurs 

connaissances de l’élève et leur intuition, leur permettant de répondre de manière adaptée aux 

besoins de l’élève.  

Je me suis dit : « allez, vas-y vraiment avec ce que tu ressens, ses besoins au jour le jour » 

et tu ne peux pas te tromper. On les connaît et on les sent ces enfants-là. (Chloé) 

4.3.2 Attitudes éducatives favorables au soutien des élèves endeuillés 

Dans cette section, nous abordons les pratiques éducatives soutenantes qui mettent en lumière le 

savoir-être de l’enseignant. Nous présentons les résultats en lien avec les attitudes éducatives à 

privilégier du point de vue des jeunes endeuillés et des personnes enseignantes.  

4.3.2.1 Attention bienveillante de l’enseignante et normalité à l’école  

Les témoignages des jeunes et des enseignantes mettent en exergue l’idée que l’école peut offrir 

une stabilité quotidienne en réponse aux perturbations causées par la perte d’une figure 
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d’attachement et le deuil associé, qui viennent nécessairement perturber l’environnement familial, 

comme nous l’avons vu précédemment (OS1 et OS3). Dans le même ordre d’idée, nous avons 

constaté que le besoin de normalité est prédominant chez les jeunes endeuillés (OS1), une 

préoccupation dont les enseignantes ayant participé à l’étude semblent également conscientes 

(OS3). Ce faisant, nos résultats soulignent l’importance pour l’enseignante d’adopter une attitude 

normalisante, tout en apportant une attention particulière à l’élève endeuillé.e qui, comme évoqué 

précédemment, présente des besoins particuliers subséquemment à la perte. Cela se traduit par une 

vigilance accrue aux aspects du quotidien dans le but de démontrer la disponibilité constante de la 

personne enseignante pour répondre aux besoins changeants de l’élève endeuillé.e au fil du temps. 

Les extraits suivants illustrent les attitudes bienveillantes de plusieurs enseignantes en réaction à 

l’annonce de la perte.   

D’emblée, ce que j’ai fait le lendemain […], parce que […] c’était dans le temps de Noël, 

je leur avais fait des petits paquets cadeaux, des bonbons, des petites pensées, des petites 

choses comme ça et je leur ai donné ça le lendemain. Juste ça, moi ça (se met les mains sur 

le cœur), j’avais besoin de leur montrer : « Eh ! je suis là ». […] et qu’ils pouvaient venir 

me voir au besoin. (Chloé) 

Je me rappelle que cette année-là […], on a fait un déjeuner de Noël dans la classe. […] 

Et je ne savais pas s’il (l’élève endeuillé) allait apporter quelque chose, alors j’ai acheté 

juste un paquet de guimauves colorées, parce que je leur avais dit que j’offrais un chocolat 

chaud à chaque élève. Alors je l’ai mis dans son casier ce paquet-là tôt le matin, comme ça 

il est entré en classe avec quelque chose parce qu’il n’avait pas rien amené dans la classe. 

Et les enfants sont comme ça, ils veulent savoir qu’est-ce que tu as amené, et j’ai fait un 

gros tralala de ça en le voyant rentrer j’ai fait : « Oh wow c’est ce qu’il me manquait, j’ai 

oublié d’en acheter, grâce à toi on va pouvoir tous boire du chocolat chaud ». Il se sentait 

fier, il ne comprenait pas trop ce que faisait ce sac dans son casier. […] Puis c’était tout 

là, il ne lui fallait pas plus parce qu’il était en sueur par la suite s’il y avait trop d’attention, 

mais c’était la petite touche, j’essayais avec des petits gestes comme ça, de lui dire qu’on 

est là : « On est là pour toi, tu fais partie de notre gang. On est une grande famille, puis on 
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s’aime entre nous ». […] Et puis maintenant, étant donné qu’il a grandi, des fois il a besoin 

d’un petit échange visuel avec moi. C’est un non verbal, mais il est tellement parlant. (Ana) 

La psychologue […] m’avait quand même donné des petites pistes comme d’y aller avec 

des banalités. Voir son lunch, lui demander : « As-tu bien dormi ? Ça va ? As-tu besoin 

d’aller prendre une marche ? ». D’aller vraiment dans des petites choses très très très très 

simples, et non d’aller creuser. […] D’être toujours attentive, d’avoir nos oreilles ouvertes 

et puis de voir. (Chloé) 

Il fallait que je sorte des petites choses par blagues, ou en faisant des petites histoires 

amusantes avec lui, ou en le gardant un petit peu plus tard à la récréation quand tout le 

monde partait pour lui parler un petit peu. (Ana) 

Il voulait que je sois le plus normale possible et c’est ce que j’ai ressenti. Puis, c’est la 

tangente que j’ai prise, je faisais tout, tout, tout ce qu’on faisait le plus normalement 

possible. (Marcella) 

D’ailleurs, l’une des jeunes endeuillées (Leslie) confirme les propos des enseignantes, en précisant 

que c’est à travers une attention quotidienne que l’enseignant peut démontrer son soutien.  

Qu’est-ce que je ferais sans nécessairement me faire demander directement : « Comment 

est-ce que je peux passer la vague ? ». Je pense que ça serait vraiment d’être attentive au 

besoin et voir justement une baisse dans la motivation et puis peut-être la motivation et 

justement la réussite scolaire et toutes les relations avec les autres enfants et la présence à 

l’école, l’heure d’arrivée, l’état de l’enfant en général quand il arrive. (Leslie) 

4.3.2.2 Reconnaissance du caractère traumatique de la perte 

Chloé, enseignante, et Cynthia, jeune endeuillée, soulignent l’importance d’adapter le soutien à 

apporter à chaque élève, reconnaissant ainsi le caractère subjectif du traumatisme lié à la perte.  

D’un enfant à l’autre […], un ou deux ans après on rencontre une même situation et puis 

le truc ne fonctionne plus pareil parce que l’enfant est complètement différent. (Chloé) 
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C’est tellement subjectif que je pense qu’il faut tellement s’appuyer sur ce que l’enfant vit, 

parce que ça peut être une séparation parentale qui parait très banale et puis avoir à peu 

près les mêmes répercussions. (Cynthia) 

Une autre attitude éducative soutenante consiste à respecter le rythme du jeune endeuillé, en 

particulier en ce qui concerne sa prise de parole sur la perte. Ici aussi, cela fait écho aux propos de 

plusieurs jeunes ayant évoqué le silence entourant la perte à l’école et leur besoin de s’exprimer 

sur le sujet.  

Je lui disais : « est-ce que tu as envie qu’on parle, qu’on discute de ça ? » et puis il m’a 

dit : « non ». Fait que j’ai respecté. […] je me suis dit : « à un moment donné il va vouloir 

jaser », ce qui est arrivé. (Marcella) 

Quand il est arrivé à l’école, c’est comme si de rien n’était. Je l’ai pris un peu à part à la 

récré, je lui ai dit : « Est-ce que ça va ? Est-ce que tu veux en parler ? Je suis là s’il y a 

quelque chose » et puis lui était comme « tout va bien » et là tu es comme : « Oh ! OK, tout 

va bien… ». Puis on le sait dans notre tête d’adulte que même si l’enfant dit que tout va 

bien, on sait très bien que ça ne va pas, mais je lui ai laissé du temps… et puis ça a pris 

quand même un peu plus de temps, je ne me souviens pas dans les périodes, mais… je l’ai 

accueilli et j’ai fait un peu comme si de rien n’était parce que je pense que c’est ça dont il 

avait besoin, surtout pour terminer l’année scolaire. […] un jour, à un moment donné il 

s’est ouvert, puis c’est vraiment prendre ça comme il venait. (Chloé) 

Ce que j’ai décidé de faire, c’était de répondre à ses besoins au moment où il le sentait. 

Dans son cas c’est un enfant qui était très transparent on pourrait dire. Il a toujours dit ce 

qu’il pensait au moment, donc aucun filtre. Donc ça s’est fait dès le matin à l’école, on l’a 

annoncé à la classe, il m’a demandé de le faire. Puis on en a parlé toute la journée. 

(Martine) 

Par ailleurs, les résultats issus des entretiens individuels et de l’entretien de groupe mettent en 

lumière l’importance de la sensibilité des personnes enseignantes et du personnel scolaire à l’égard 

des thèmes qui pourraient être liés à l’expérience potentiellement traumatique de perte vécue par 



 

274 

 

l’élève. À ce propos, deux enseignantes ont notamment mentionné qu’elles ont fait preuve de 

sensibilité en classe à l’égard des sujets liés à la famille, à la mort ou à la maladie par exemple. 

Je faisais attention dans le cours d’éthique et culture religieuse, au niveau de tout ce qui 

était mort et deuil. On ne le cachait pas. Est-ce que je faisais exprès de faire des activités 

différentes, non c’était certains, je choisissais des petites choses par rapport à ça. Moi, cet 

enfant-là, il me parlait de son papa au présent tout le temps. Il avait fait un oral à l’hiver 

sur la personne la plus importante, puis c’était son père et c’était au présent. Puis je n’ai 

pas dit : « bah non c’est au passé que tu dois mettre ton texte là », pas du tout. Tu as envie 

de me le nommer au présent, OK. C’était vraiment une réaction au jour le jour. […] On a 

une attention particulière parce qu’ils vivent quelque chose de particulier. (Chloé) 

On note chez les enseignantes un certain malaise ou une anxiété liée à leur manque de savoir, 

savoir-faire et savoir-être, par rapport au deuil d’un jeune. Cela semble parfois se traduire par un 

comportement d’évitement qui est souvent présent ou désiré, voire convoité. Certaines personnes 

enseignantes semblent préférer éviter d’en parler, en pensant bien faire.  

Je me rappelle de m’être dit que je ne ferai pas exprès de faire une présentation orale sur 

la famille ou d’utiliser des thèmes comme ça. […] Puis à un moment donné on a fait une 

activité, c’était la fête des Pères, mais clairement je n’avais pas fait une activité sur la fête 

des Pères parce que j’ai aussi des enfants qui ont deux mères. On avait fait une lettre à 

quelqu’un qui est important pour nous. Puis là, il est venu me voir pour me dire : « Tu sais, 

moi, mon père est mort » puis : « Est-ce que je peux écrire une lettre à un ami ? ». Je lui ai 

dit pas de problème. (Marcella) 

Notons ici que la sensibilité dont ont fait preuve les enseignantes, Chloé et Marcella, mentionnée 

précédemment, contraste avec l’expérience des jeunes endeuillés rapportés dans les résultats du 

premier objectif spécifique (OS1). En effet, ces résultats révèlent un manque de sensibilité à l’égard 

des thèmes susceptibles de réveiller des souvenirs traumatiques, tels que l’ignorance des réactions 

émotionnelles en classe liées à la perte, les jugements et les commentaires désobligeants à propos 

des comportements inadaptés après la perte ou encore l’intimidation de la part d’une personne 
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enseignante. Cela souligne l’importance pour les professionnels de l’éducation d’être vigilants 

lorsqu’ils abordent des sujets pouvant raviver des souvenirs traumatiques, comme la famille, la 

mort, la maladie, etc.  

4.3.2.3 Différenciation pédagogique  

Il ressort du discours des jeunes et des personnes enseignantes, la pertinence de maintenir les 

attentes scolaires et sociales envers l’élève endeuillé.e, tout en faisant preuve d’adaptabilité, de 

tolérance et de compréhension si des difficultés se présentent. À ce propos, les enseignantes 

expliquent ne pas avoir abaissé leurs attentes vis-à-vis du jeune endeuillé. Au contraire, à travers 

la différenciation pédagogique appliquée à l’ensemble des élèves, elles ont fait preuve de tolérance 

face aux difficultés du jeune endeuillé, tout comme elles le font avec les autres élèves présentant 

des difficultés temporaires ou plus ancrées.  

Je pense qu’on s’adapte à tous nos élèves de toute façon. […] Je leur dis tout le temps, j’ai 

vingt-trois élèves, j’ai vingt-trois petits tiroirs dans ma tête. […] Je vais être tolérante 

envers un enfant qui n’a rien vécu, mais qu’aujourd’hui ça ne va pas là. On en a de bonnes 

journées, on en a de moins bonnes journées, c’est là qu’on doit s’adapter. […] Ça n’a pas 

changé mes évaluations, ça n’a pas changé parce que je le fais déjà d’emblée avec tous 

mes élèves. (Chloé) 

Il n’y a pas eu vraiment… [d’ajustement des attentes], pas plus que ce que je faisais avec 

mes autres élèves. (Marcella) 

Dans le même ordre d’idée, Cynthia, une jeune endeuillée, souligne l’importance du maintien des 

attentes des personnes enseignantes.  

Quand les cours me demandaient vraiment un investissement, où je sentais qu’on ne me 

prenait pas pour une conne en fait, je le voyais comme ça, là je m’investissais plus […], je 

donnais à la hauteur de ce qu’on me demandait si tu veux. (Cynthia) 
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Toutefois, une enseignante (Ana) mentionne avoir apporté certains changements dans sa classe, 

après que des enjeux d’anxiété présentés par l’élève endeuillé se soient diffusés au sein des élèves 

de la classe.  

On a arrêté de nommer le mot examen dans la classe, les mots évaluations ça a été des 

mots bannis. On avait des travaux étoiles. (Ana) 

D’ailleurs, Valérie, une jeune endeuillée qui a rencontré des difficultés d’adaptation importantes à 

la suite de la mort de sa grand-mère ayant entraîné de longues hospitalisations, explique comment 

les mesures adaptatives dont elle a bénéficié lui ont permis de poursuivre ses études et d’identifier 

des stratégies d’apprentissages.  

J’ai terminé mon cégep avec des mesures adaptatives, parce que j’ai toujours eu un trouble 

anxieux donc à partir du moment où j’ai fréquenté l’école spécialisée en santé mentale, ils 

ont adapté beaucoup de choses. J’ai pu découvrir ce qui était aidant pour moi, ce qui ne 

l’était pas. (Valérie) 

4.3.2.4  Relation éducative réparatrice  

De même, Cynthia, une jeune endeuillée, souligne l’importance de l’authenticité de la réponse de 

l’enseignant aux besoins de l’élève. Dans son discours, on note le caractère réparateur que peut 

prendre la relation éducative avec l’enseignant au regard de la perte vécue.  

Sans mettre de gros sabots et puis de dire : « Regarde on va le faire ensemble et puis toi tu 

vas toujours être choisi… », non, parce que c’est artificiel. Ce qu’on veut, ce qu’on a perdu, 

en tout cas moi dans mon cas, c’était une relation authentique et si tu m’offres quelque 

chose d’artificiel, je le sais que c’est artificiel et c’est beaucoup plus profond ce dont j’ai 

besoin, ce n’est pas juste parce que je vais avoir ce que je veux. Mon premier choix, ce 

n’est pas ça que je veux, c’est que tu sois vraiment là pour me soutenir, parce que c’est ce 

dont j’ai besoin… quand tu perds un parent, en tout cas c’est une analyse très personnelle, 

mais je pense que tu as besoin plus d’un… tu sais c’est un attachement primaire qui part, 

fait que tu n’as pas besoin de quelque chose d’auxiliaire ou de quelque chose d’artificiel, 
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de très superficiel, tu as besoin de quelque chose de profond. C’est un lien inconditionnel 

que tu perds, il te faut quelque chose d’un peu de la même façon, fait que comment ça se 

retranscrit un lien inconditionnel, ce n’est pas en disant : « wow tu es le meilleur », c’est 

en étant vraiment juste avec toi et puis, en t’aidant avec ce que tu es à aller plus loin, sinon, 

en tout cas moi, ça me rebutait là. (Cynthia) 

4.3.2.5  Sensibilisation des autres élèves  

D’autre part, en vue de prévenir les risques d’intimidation, évoqués précédemment par les jeunes, 

et les difficultés sur le plan de la gestion de classe, mentionnées par les personnes enseignantes, 

telles que la recherche d’attention, il semble pertinent de prendre le temps d’échanger avec les 

élèves de la classe à la suite de la perte, afin de sensibiliser ces derniers aux impacts d’une telle 

perte sur l’élève endeuillé.  

J’avais un élève qui avait un grand besoin d’attention aussi dans cette classe-là l’année 

dernière, et à un moment donné, il m’a demandé : « ben là, pourquoi lui il a comme des 

permissions spéciales ou quelque chose comme ça ? ». Là j’ai dit : « Premièrement ce n’est 

pas des permissions spéciales », j’ai dit : « est-ce que tu te souviens de ce qu’il s’est 

passé ? ». Il a dit : « oui, il a perdu son papa ». Après ça c’est de réexpliquer la vérité et 

que ce n’était pas notre chouchou. (Chloé) 

À ce propos, Chloé, une enseignante, explique d’ailleurs comment les camarades de sa classe ont 

manifesté leur soutien à l’élève endeuillé en lui écrivant une carte pendant les fêtes de fin d’année. 

Mais sinon il y avait beaucoup beaucoup d’empathie. Surtout que les enfants, vu que c’était 

dans le temps de Noël, peut-être qu’ils ont été très très vite empathiques avec lui parce que 

justement c’est là qu’on est en famille, c’est là que c’est important. Puis c’est la première 

fois qu’ils perdaient quelqu’un. Parce qu’on avait quand même eu la chance d’en parler, 

il y a eu une journée où il était absent quand même à la première semaine. On avait été 

capables de lui faire une carte et tout ça, mais les élèves étaient comme : « ah moi, la seule 

chose que j’ai perdue c’est mon poisson rouge ». J’ai dit : « ça, ça se remplace un poisson, 

un papa, ça ne se remplace pas ». Puis d’expliquer… et puis moi, avec des grands de 
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5e année, l’ouverture et l’empathie sont venues tout de suite. Je ne pense pas que… je pense 

que c’est naturel chez eux à la limite. (Chloé) 

4.3.3 Pratiques éducatives soutenantes pour les jeunes endeuillés 

En complément aux attitudes éducatives décrites précédemment, plusieurs interventions éducatives 

soutenantes ont été identifiées, que ce soit par les jeunes endeuillés ou bien les personnes 

enseignantes.  

4.3.3.1 Créer des opportunités d’expression 

Étant donné les besoins exprimés tant par les jeunes que par les personnes enseignantes en matière 

de communication sur la perte, la création d’espaces d’expression en contexte scolaire pourrait 

s’avérer bénéfique pour les jeunes endeuillés. Plusieurs extraits, tirés des entretiens avec les jeunes 

et avec les enseignantes, illustrent différentes façons dont ces espaces peuvent être créés et leur 

utilité.  

D’une part, une enseignante (Marcella) mentionne qu’en réalisant une activité de coopération, elle 

a involontairement offert à l’élève endeuillé une opportunité de s’exprimer sur le sujet dans un 

contexte informel.  

C’est drôle parce que j’avais mis sur pied une espèce de jury parce qu’on a un conseil de 

coopération et puis quand il y avait des conflits, moi j’étais là en support. Les élèves se 

parlaient, ils discutaient pour faire un message clair et j’avais instauré qu’il y avait trois 

élèves en jury, des jurés en fait, pour voir s’ils trouvaient que c’était juste, la conséquence. 

Et lui (l’élève endeuillé) il voulait faire partie de ça, il était vraiment super bon, il 

disait : « il s’est passé telle affaire… », et à un moment donné pendant une conversation 

comme ça, il a dit : « tu sais moi je comprends ta tristesse parce que moi chez nous… », 

comment il a dit ça… […], il avait dit : « moi je trouve ça dur parce que chez moi ma mère 

pleure tout le temps, puis là ça va mieux, je suis capable de voir que ma vie va mieux ». 

C’est vraiment la seule ouverture que j’ai eue, mais j’ai vu ça comme quand même assez 

gros. (Marcella) 
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D’autre part, Manon, une jeune endeuillée, évoque l’art comme un moyen qui lui a permis 

d’exprimer ses sentiments sur la perte vécue, d’une manière différente de la parole. Elle fait 

référence à son expérience dans des cours d’art, de théâtre, de cinéma, d’improvisation et de 

musique suivis dans le cadre d’une formation de deux ans en Arts et Lettres. Manon souligne le 

caractère thérapeutique de ces espaces d’expression, où elle a pu exprimer ses émotions de manière 

implicite, à l’abri du regard des autres.  

J’en avais vraiment besoin. Ces deux ans-là, c’était comme un stage de… j’ai l’impression 

que c’était une autothérapie de deux ans par l’art là. […] [J’abordais la perte] de façon 

très déguisée, parce que j’avais tellement honte. On cache tout là. Pour moi, juste une 

couleur pouvait évoquer ça ou quelque chose, puis les autres ne s’en rendaient pas compte. 

[…] J’ai choisi la poésie beaucoup à ce moment-là […] parce que la poésie c’est tellement 

hermétique. On ne peut pas lire, on ne peut pas comprendre, c’est un art où tu lis et tu ne 

sais pas forcément de quoi ça parle, mais tu peux tellement extérioriser avec ça. […] Je 

n’avais pas envie d’en parler (de la perte), surtout que je pense que le but c’est de cacher, 

mais de quand même arriver à dire devant tous, mais sans qu’ils comprennent tout à fait. 

(Manon) 

Finalement, d’autres jeunes endeuillés soulignent l’importance de créer des groupes de parole 

rassemblant des jeunes ayant fait face à des situations similaires. Ci-dessous, Charles explique bien 

comment les jeunes confrontés à la perte d’une figure d’attachement partagent des similitudes 

relativement à leurs expériences individuelles de perte et les conséquences de celles-ci, que la perte 

soit objective ou symbolique.  

Si par exemple plusieurs jeunes vivent un peu la même chose que soi, par exemple la perte 

d’un parent, ou peut être aussi un parent absent ou un parent qui n’est pas là, je pense un 

parent qui n’est pas nécessairement mort, mais qui n’est plus dans le portrait là, au final 

quand on est enfant, quand on est jeune, c’est un peu la même chose on peut dire, dans le 

sens qu’on a un parent absent qui n’est pas là, fait que ça peut être dur donc peut être des 

genres de thérapies de groupe ou d’activités de groupe entre personnes, entre jeunes 

comme ça qui peuvent s’aider et se comprendre puis parler là-dessus librement, ça pourrait 
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être pertinent parce que justement quand je pense à mon expérience je ne connaissais 

personne qui vivait ça, fait que je me suis senti un peu seul là-dedans et puis les gens ne 

pouvaient pas vraiment me comprendre. Je pense que de parler avec des gens qui vivaient 

la même chose, ça aurait pu m’aider à me sentir moins seul. (Charles) 

En référence aux groupes de parole, deux jeunes endeuillées, Cynthia et Maria, mentionnent :  

J’aurais été intéressée par les groupes de paroles. (Maria) 

Ça serait plus comme une curiosité plus que de l’aide, une curiosité dans le sens que c’est 

intéressant de voir comment les autres le vivent et puis j’aime la relation d’aide, j’aime 

voir comment les autres peuvent prendre aussi appui dans des contextes comme ça. 

(Cynthia) 

4.3.3.2 Encourager la création d’une relation de confiance avec un membre du personnel 

scolaire 

Dans le contexte de l’école spécialisée où elle travaille, Martine évoque la présence d’intervenants 

pivots qui sont des références pour l’ensemble du personnel scolaire, voire pour les élèves, sur des 

thématiques bien spécifiques, et qui ont une connaissance approfondie des élèves. Elle décrit la 

collaboration qu’elle privilégierait si un tel évènement se reproduisait. Dans le deuxième extrait, 

Chloé, enseignante, appuie cette idée en soulignant l’importance d’un intervenant ou d’une 

intervenante pivot dans le contexte scolaire.  

Aujourd’hui, la même situation arriverait, la première chose que je ferais c’est de 

m’asseoir avec mon intervenante pivot pour faire un plan d’action qu’on mettrait en branle 

la journée que ça arrive, puis probablement qu’on mettrait à jour trois ou quatre jours plus 

tard, qu’on regarderait ce qu’on change, ce qu’on modifie, ce qui va rester tel quel. […] 

Je vais me sentir appuyée parce qu’automatiquement, je vais avoir mon intervenante pivot 

qui va m’accompagner. Puis, peut-être ce que je voudrais, c’est qu’au niveau de la 

direction, que ce matin-là on se rencontre puis qu’on ait un plan de marche. Tout 

simplement de dire, si tu as besoin [Martine], tu peux aller voir telle personne, elle est 
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disponible pour toi, gêne-toi pas de me texter sur mon cellulaire. Des choses banales 

comme ça, mais qui vont faire en sorte que je me sens appuyée. (Martine) 

La Covid nous a aussi amené des éducateurs pivots. On a vraiment les deux, parce qu’étant 

donné qu’on devait être en deux classes, ils ne voulaient plus que les éducateurs se 

promènent d’une classe à l’autre, qu’ils interviennent dans toutes les classes donc on a un 

éducateur pour deux classes. […] Mais je suis dans un milieu ultra spécialisé. […] C’est 

merveilleux parce que l’éducateur connaît bien nos élèves, donc on peut se fier sur lui 

pratiquement tout le temps, c’est vraiment génial. Il y a de belles pratiques qui ont été mises 

en place dans les dernières années, puis je pense que c’est important de le souligner. 

(Martine) 

Dans un monde de licornes, j’aimerais ça aussi avoir une intervenante pivot au régulier 

moi. Je trouve que c’est génial. Puis avoir une intervenante qui connait vraiment nos élèves 

et puis qui connait aussi des choses comme ça et qu’on n’a pas besoin de changer à chaque 

fois. Tu sais moi, c’est une nouvelle école (dans laquelle elle travaille présentement), je 

vois quand même qu’il y a une éducatrice spécialisée qui connaît mes élèves, qui fait un 

suivi même sur les choses de l’année passée, ce que je n’avais pas avant. Je trouve ça 

vraiment bien. […] À un moment donné, le ministère disait qu’il voulait avoir des 

enseignants ressources… […], mais un enseignant ressource, je ne sais plus qui parlait de 

ça, mais plus spécialisé en lien d’attachement ou en anxiété. (Chloé) 

Dans le même ordre d’idée, Valérie évoque la désignation d’un tuteur ou d’une tutrice pour chaque 

élève parmi le personnel scolaire au sein de l’école spécialisée en santé mentale qu’elle a 

fréquentée. Elle met en avant l’effet positif de ce système qui favorise l’établissement d’une 

relation de confiance entre chaque élève et un adulte de l’école, garantissant ainsi la disponibilité 

d’un espace d’écoute en cas de besoin.  

L’élève en début d’année, peut-être deux ou trois semaines après le début des cours en fait, 

va faire un choix de tuteurs parmi ses enseignants ou ça peut être quelqu’un aussi qui n’est 

pas son enseignant, qui est un enseignant dans l’école tout simplement. Mais je te dirais 
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que c’est quand même plus rare parce que les élèves avaient tendance à choisir quelqu’un 

qu’ils connaissaient versus un enseignant juste comme ça. On donnait un choix de trois 

noms par ordre de préférence et puis […] on attribuait le tuteur selon les choix de l’élève. 

[…] Une fois par semaine, on faisait un suivi pour savoir : « Comment ça se passait ? Est-

ce que les stratégies mises en place sont aidantes ? Est-ce qu’on rajoute quelque chose ? ». 

C’était vraiment plus un suivi pour faire le lien entre le plan d’intervention, entre la vie de 

tous les jours, peut-être des fois même entre les rencontres scolaires. Si vraiment à un 

moment donné tu avais besoin d’une rencontre plus, ou que ça n’allait pas, ou que tu 

voulais mentionner quelque chose, souvent le tuteur pouvait te rencontrer. C’était vraiment 

bien structuré. (Valérie) 

4.3.3.3 Proposer des services de soutien psychologique à l’école pour les jeunes 

endeuillés  

Comme mentionné dans les résultats liés au deuxième objectif spécifique (OS2), la plupart des 

élèves ont eu accès à un soutien psychologique, mais cela s’est généralement mis en place plusieurs 

années après la perte, souvent à l’adolescence en raison de problèmes de santé mentale ou plus tard 

dans leur vie d’adulte, lorsque leur situation financière le leur permettait. Toutefois, plusieurs 

jeunes expriment le sentiment qu’un suivi psychologique aurait été bénéfique peu de temps après 

la perte.  

Ça m’aurait intéressé si j’avais quelqu’un pour vraiment me comprendre, mais je ne voyais 

pas les choses claires. Il y avait plein d’idées, il y avait un tourbillon dans ma tête. J’avais 

besoin de quelqu’un à m’aider à calmer ces idées, à voir plus clairement. […] Je crois que 

la présence d’un professionnel pour m’accompagner c’était indispensable. (Maria) 

Il est également souligné que l’école se présente comme un lieu propice à la mise en place d’un 

suivi psychologique, en grande partie en raison de sa facilité d’accès.  

Souvent il y a un psychologue à l’école […], je pense que c’est important quand on est 

jeune qu’on soit soutenu d’emblée, je pense que quand l’école apprend que ça arrive, s’ils 

peuvent déjà proposer ça comme service. […] S’il y avait un moyen en tout cas déjà d’offrir 
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ça d’emblée à un jeune parce que c’est sûr que ce n’est pas évident comme période. Je 

pense de parler et d’aborder avec un professionnel ces sujets-là, ou en tout cas au moins 

le proposer, parce que des fois te n’en ressens pas le besoin sur le coup, mais peut être que 

par après, que ce soit un mois plus tard, deux mois plus tard, la personne par exemple va 

en ressentir le besoin. […] et l’école peut-être une bonne voie pour transiger parce c’est 

gratuit. (Charles) 

D’ailleurs, au sujet du soutien psychologique offert en contexte scolaire, Manon, une jeune 

endeuillée, précise qu’il serait bénéfique d’avoir une approche proactive en allant à la rencontre 

des jeunes pour leur proposer du soutien psychologique, en particulier au secondaire, tout en 

respectant leur confidentialité, et en sondant leur intérêt de manière discrète.   

 Des fois, on n’a pas envie, on a peur, ou on ne réalise pas qu’on en a besoin (de soutien 

psychologique). J’étais un peu dans le néant à essayer de survivre et de m’adapter tout le 

temps, je ne réalisais pas tout ça. Mais au lieu d’aller chercher de l’aide, ce qui peut être 

très intimidant quand tu as seize ans, et que tu as déjà beaucoup de trucs à gérer, j’ai 

l’impression que si quelqu’un arrivait avec une feuille et disait « si vous voulez recevoir de 

l’aide on distribue la feuille, c’est anonyme, juste écrivez votre nom on les récupère puis 

on contacte ceux qui en ont besoin ». […] Je pense que même au secondaire, j’aurais 

clairement dit « oui », je sentais qu’il y avait une détresse, mais tu es tellement occupée à 

gérer tout et puis à survivre que tu ne t’en rends pas compte. (Manon) 

4.3.3.4 Offrir du soutien scolaire  

De même, sur le plan académique, il semblerait qu’un soutien scolaire, qui prendrait la forme de 

tutorat ou bien d’accommodements temporaires, pourrait s’avérer pertinent pour les élèves 

endeuillés, comme l’évoque Charles, un jeune endeuillé, ci-dessous.  

Au niveau de la réussite scolaire, ça peut vraiment affecter aussi. […] si le jeune à de la 

misère au niveau de sa scolarité, parce qu’il n’a pas la tête à ça et que ses résultats baissent 

[…]. S’il peut avoir de l’aide de tuteurs, quelque chose comme une formule plus allégée ou 
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la charge de travail […], des mesures particulières à ce niveau-là, c’est important aussi. 

(Charles) 

Au sujet des accommodements, Valérie, une jeune endeuillée, témoigne de l’impact positif des 

mesures adaptatives dont elle a bénéficié lorsqu’elle était scolarisée à l’école spécialisée en santé 

mentale, affirmant qu’elles ont favorisé sa trajectoire scolaire.  

J’ai terminé mon cégep avec des mesures adaptatives, parce que j’ai toujours eu un trouble 

anxieux donc, à partir du moment où j’ai fréquenté l’école spécialisée en santé mentale, ils 

ont adapté beaucoup de choses. (Valérie) 

4.3.3.5 Rendre accessible des activités parascolaires  

Il semble pertinent de proposer des activités parascolaires, car comme le nomment Cynthia et 

Leslie, toutes deux jeunes endeuillées, celles-ci peuvent offrir un espace qui contribue à soutenir 

la trajectoire adaptative des jeunes endeuillés.   

J’ai été inscrite à un peu tout ce qui se faisait, mais je pense que ça a été bénéfique parce 

que justement ça me faisait des lieux à moi sans nécessairement que ce soient des places 

où moi je m’ouvrais. C’était plus [un endroit où] je faisais des choses qui étaient plaisantes, 

qui me faisaient voir d’autres personnes, qui [m’apportait] […] une attention que je 

n’avais pas nécessairement à la maison. (Cynthia) 

C’est-ce qui me permettait d’évacuer toutes ces tensions-là, qui me permettait d’être plus 

moi-même. Tu sais sur un terrain, tu ne peux pas penser à autre chose qu’au ballon par 

exemple parce que… ça me permettait de faire le vide au travers de tout ça et c’est-ce qui 

m’a permis vraiment de passer au travers, puis de me développer comme personne. C’était 

le seul moment où j’avais du temps pour réfléchir. (Leslie) 

Dans le même ordre d’idée, Valérie nomme une activité sportive, visant à enseigner des techniques 

de gestion de l’anxiété, qu’elle a réalisée lorsqu’elle était scolarisée dans l’école spécialisée, 

évoquée précédemment. 
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Il y a une activité vraiment qui m’a plus aidée que les autres, mais vraiment ce serait 

difficile en milieu scolaire. L’activité se passait dans un gymnase bien aménagé et c’était 

animé par un kinésiologue. […] Le but de l’activité c’était de nous faire vivre de l’anxiété, 

pour nous apprendre à comment la gérer quand on est en plein dedans. Le nom de l’activité 

s’appelait la « thérapie par l’aventure » […], c’était […] en groupe de peut-être cinq, six 

personnes […] avec des trampolines, […] de l’escalade, plein de trucs qui viennent te 

chercher plus profondément. […] C’est quelque chose que vraiment je n’ai pas aimé, mais 

qui m’a beaucoup aidé. (Valérie) 

Elle mentionne également des activités réalisées lorsqu’elle était hospitalisée et qui, selon elle, lui 

ont été bénéfiques sur le plan de l’adaptation scolaire et sociale.  

On avait une activité de zoothérapie et on avait une activité d’habiletés sociales pour 

apprendre à communiquer. (Valérie) 

4.3.3.6 Soutenir la famille  

Finalement, plusieurs jeunes et personnes enseignantes soulignent l’importance de soutenir les 

familles des jeunes endeuillés. Les extraits ci-dessous mettent en lumière des exemples d’actions 

possibles pour soutenir le parent restant. 

Avec mes collègues, on s’est organisés pour que l’école paie pour que l’enfant ait des repas 

traiteurs du lundi au vendredi cette semaine-là. Au moins que la mère n’ait pas besoin de 

faire les lunchs. (Marcella) 

Moi en parlant à la maman durant l’été je lui ai demandé : « En fin de compte, qu’est-ce 

que vous attendez de moi ? Qu’est-ce qui doit être mis en place pour pouvoir l’accueillir 

correctement ? Vous le connaissez, moi je ne le connais pas encore ». Puis elle m’a 

dit : « assurez-vous que les élèves portent le masque parce que pour lui ça c’est quelque 

chose qui protège, qui nous assure qu’on va rester en santé ». Ça a donné qu’en arrivant, 

tout le monde portait le masque, ça a été quand même une consigne de base. Alors j’ai juste 

fait venir notre infirmière qui nous a fait écouter une petite vidéo sur la Covid, on a mis en 
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place le protocole de lavage de mains, alors tout le monde savait tout ce qu’il y avait à 

faire. (Ana) 

Je regarderais peut-être plus spécifiquement peut-être avec la famille sans nécessairement 

être intrusive, mais peut-être comprendre la situation et puis juste ouvrir le dialogue. De 

dire : « si jamais vous avez besoin de me transmettre des informations qui m’aideraient à 

soutenir l’enfant en classe, je vais être là ». (Leslie) 

Par rapport à la famille, ce serait d’être plus attentive à ce qu’ils vivent et puis peut être 

justement je ne sais pas comment, mais soutenir la famille d’une certaine façon […] sans 

nécessairement être intrusive, mais peut être comprendre la situation et puis juste ouvrir le 

dialogue, fait que dire : « si jamais vous avez besoin de me transmettre des informations 

qui m’aideraient à soutenir l’enfant en classe je vais être là » et puis c’est pas mal ça. 

(Cynthia) 

De même, Charles suggère d’offrir du soutien au parent restant pour atténuer les conséquences de 

la perte sur le jeune endeuillé et sa famille. À cet égard, il donne l’exemple du soutien scolaire, 

évoqué plus haut, mais il met l’accent ici sur le fait que cela viendrait aussi alléger le fardeau des 

responsabilités du parent restant.  

Si c’était possible de proposer des mesures d’allègements ou des intervenants qui peuvent 

aider l’enfant, tu sais par exemple un tuteur au lieu qu’elle (sa mère) fasse les devoirs avec 

moi chaque soir parce qu’elle en a déjà plein les bras parce qu’elle est monoparentale. 

Déjà si tu as un tuteur qui s’en charge après l’école directement, ça allège un peu, pas le 

fardeau, mais la tâche, parce que quand tu te ramasses un parent au lieu de deux, puis 

qu’en plus tu travailles, ce n’est pas pareil, encore plus quand tu en as plus d’un d’enfant. 

[…] Je suis sûr […] que ce serait apprécié par l’autre parent parce que je sais que c’est 

beaucoup pour le parent restant par après. En tout cas beaucoup dans les mois après, c’est 

une nouvelle réalité qu’il faut naviguer, il faut tout prendre en charge, on ne peut plus 

compter sur l’autre personne, sauf des membres de la famille, mais ce n’est pas 
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nécessairement tout le monde qui a ces opportunités-là, donc je pense que ça pourrait être 

utile. (Charles) 

Il y a eu une précarité financière qui s’est installée par rapport à ce deuil-là et puis, je 

crois que c’est surtout les conséquences du deuil sur les familles, sur lesquelles l’école peut 

le plus aider. (Leslie) 

En abordant le sujet des groupes de paroles, Charles, un jeune endeuillé, soutient que ces derniers 

pourraient aussi être utiles pour les parents.  

Je pense que le parent aussi a besoin de s’exprimer, de parler de tout ça en plus avec des 

gens qui ont vécu un peu la même chose… ils peuvent comprendre un peu ce qu’elle vit. Je 

pense que ça pourrait aider. Et puis aussi au niveau de se donner des stratégies entre eux 

sur ce qui marche mieux, ce qui marche moins, les trucs qu’ils ont trouvés. Échanger là-

dessus avec des gens qui ont vécu la même chose, ça serait encore une fois pertinent. 

(Charles) 

Dans la proposition d’une activité, Leslie combine une forme d’aide aux devoirs avec des activités 

communautaires favorisant le dialogue entre des familles monoparentales. Tout comme Charles, 

Leslie souligne les points communs entre les familles monoparentales qui, selon elle, font face à 

des réalités similaires.  

Du soutien entre familles monoparentales ça pourrait aider parce que je ne pense pas que 

dans une seule école on puisse avoir plusieurs familles qui ont vécu ça, on va peut-être en 

avoir deux si on est chanceux à différents niveaux, à différentes années aussi. Mais des 

groupes de familles monoparentales, puis pas nécessairement de s’asseoir et de discuter, 

vraiment de créer une sorte de communauté où peut-être qu’il y a de l’aide aux devoirs 

avec les enfants et puis que les parents sont pris de côté pour essayer qu’ils puissent parler 

entre eux ou d’avoir un soutien, évidemment supervisé par quelqu’un qui a des 

connaissances pour aider aussi, travailleur social, psychologue. Ça peut-être on décide de 

faire une cuisine et on cuisine tous ensemble, les enfants, les parents, ça peut être aussi 

juste des moments où on est là pour retrouver un peu la normalité. Ça peut être aussi, des 
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journées où on se fait des olympiades tous ensemble en fin de semaine. C’est vraiment cette 

communauté-là qui peut aider à retrouver la normalité, puis à pouvoir aussi gérer sa 

famille un petit peu, et permet aussi pour les parents d’avoir un petit peu de (baisse les bras 

et souffle comme pour mimer de faire baisser la pression), d’enlever un peu le poids des 

épaules d’être le seul parent qui soutient sa famille. […] Je pense aux difficultés que pas 

juste les personnes qui ont vécu un deuil, mais que les familles monoparentales vivent cette 

précarité financière là, que ce soit le stress de devoir tout faire pour tes enfants, les devoirs, 

tout ça, les lunchs, le stress aussi de devoir faire plusieurs emplois pour subvenir à ta 

famille, de gérer tout ce temps-là. [Donc de proposer] des groupes de support qui 

permettent d’alléger la charge mentale de ces parents-là qui sont monoparentaux pour 

pouvoir ensuite se concentrer, à la fois à gérer leurs émotions et gérer leur deuil 

parallèlement. (Leslie) 

Jusqu’alors, nous avons nommé dans cette section relative aux résultats du quatrième objectif 

spécifique (OS4), le rôle central de la personne enseignante dans l’accompagnement des élèves 

endeuillés, les attitudes éducatives favorables pour soutenir l’adaptation scolaire et sociale de ces 

derniers, ainsi que les pratiques éducatives soutenantes en contexte de perte d’une figure 

d’attachement. Nous souhaitons désormais mettre en évidence les conditions essentielles à la mise 

en place de ces attitudes et pratiques éducatives pour le soutien des élèves endeuillés.  

4.3.4 Conditions essentielles pour le soutien des élèves endeuillés 

Pour apporter un soutien efficace à l’école aux jeunes endeuillés, plusieurs conditions doivent être 

réunies. À travers leurs témoignages, les jeunes et les personnes enseignantes soulignent 

l’importance de la formation du personnel scolaire, de la collaboration interne au sein de l’école et 

de la collaboration entre l’école et la famille pour favoriser l’adaptation scolaire et sociale des 

jeunes confrontés au deuil.  

4.3.4.1 Former le personnel scolaire  

Les jeunes mettent en évidence le constat du manque d’outils des personnes enseignantes dans 

l’accompagnement du deuil et soutiennent l’importance de formations mettant l’accent sur la 
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dimension humaine de la profession d’enseignant. À travers des exemples concrets, présentés ci-

dessous, nous constatons à quel point l’insuffisance de formation peut avoir des conséquences 

néfastes pour les jeunes endeuillés, soulignant ainsi la nécessité de développer des programmes de 

formation adaptés, comme mentionné précédemment par les personnes enseignantes.  

Il y a des croyances qui sont peut-être dangereuses. Moi j’ai souvent entendu de la part 

d’enseignants : « Ah ! tu sais ces enfants-là, ce sont des enfants poqués » […], souvent c’est 

le mot que j’entends le plus souvent. On m’a déjà dit : « Oh ! tu n’as pas l’air si poquée 

que ça pour un enfant des centres jeunesse » […]. Poqué ça veut dire […] cassé, abimé. 

« Es-tu en train de me dire que je ne suis pas si cassée que ça ? Est-ce que je suis une 

chose ? Tu sais ma valeur ce n’est pas ça ». Peut-être déconstruire ces stéréotypes-là c’est 

sûr que pour les enseignants ça pourrait aider. (Manon) 

Ça demande quelqu’un qui comprend vraiment les bonnes techniques et les techniques 

efficaces. Ce n’est pas juste être gentil parce des fois en étant gentil, on peut être très gentil 

et ne pas apporter l’aide nécessaire. Et ça a rapport avec le développement émotionnel de 

l’enfant, le développement social et tout ça… […]. La gentillesse ce n’est pas toujours la 

réponse. C’est une partie de la réponse, mais ce n’est pas toujours la réponse. (Maria) 

Je crois que, surtout au primaire, à l’école primaire, l’enseignant est comme une figure un 

peu familiale pour l’enfant, donc si un enseignant peut avoir des outils, c’est sûr ça peut 

aider à ce que l’enfant ait une confiance presque totale envers l’enseignant vu qu’il passe 

cinq jours avec cette personne-là. […] À l’époque ils n’avaient pas nécessairement ces 

outils-là pour pouvoir aider (Leslie) 

Et pourtant la formation enseignante est beaucoup plus exhaustive qu’elle ne l’a été par 

les années, c’est quand même quatre ans d’université donc c’est quand même assez 

exhaustif. Mais aussi beaucoup d’enseignants ne savent pas nécessairement gérer les 

relations interpersonnelles. Ils aiment les enfants, mais les conflits, ils ont plus de 

difficultés, on ne leur donne pas assez d’outils pour tout ce qui est humain en fait. (Leslie) 
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4.3.4.2 Favoriser la collaboration interne  

En outre, plusieurs enseignantes mentionnent avoir cherché de l’aide et des conseils, de manière 

informelle, auprès de leurs collègues après l’annonce de la perte. Une collaboration interne de 

qualité semble être nécessaire pour soutenir les personnes enseignantes dans leur intervention 

auprès du jeune endeuillé.  

J’avais la chance d’avoir une collègue qui était en 4e année qui avait été son enseignante 

l’année passée parce que dans le fond, il a eu deux cancers le papa et puis le premier quand 

il (l’élève) était en 4e année avec une collègue, donc elle l’avait suivi. […] Moi tout de suite 

je suis allée voir ma collègue qui avait vécu ça, au moins je n’étais pas toute seule dans 

cette épreuve-là. (Chloé) 

Et il (l’élève) a une petite sœur en 1re année, donc moi avec l’enseignante de 1re année, on 

avait aussi rencontré la psychologue et elle nous a donné des pistes d’observation, de 

solution pour déjà qu’on soit allumées, qu’on soit vigilantes sur certaines choses. […] La 

psychologue en début d’année nous avait dit de bien regarder est-ce qu’il a des lunchs, est-

ce qu’il mange bien tous les jours, malgré tous les bons conseils comme ça, quand la 

nouvelle est tombée dans la boîte de courriel le lundi, bah moi d’emblée je suis allée voir 

ma collègue qui était de l’autre côté du corridor et qui avait été son enseignante et qui était 

très présente, il y avait aussi l’enseignant d’éducation physique qui était aussi son pilier, 

fait qu’on était comme les trois mousquetaires à veiller un peu sur lui. (Chloé) 

Souvent, juste un échange, je sais que c’est illégal de parler de nos élèves dans le corridor, 

mais juste ventiler avec une collègue qui peut être a vécu quelque chose de pareil ou qui 

aurait un petit conseil pour moi. (Ana) 

J’ai transféré le message à ma direction, puis finalement avec mes collègues on s’est 

organisés pour que […] l’école paie pour que l’enfant ait des repas traiteurs du lundi au 

vendredi de cette semaine-là. (Marcella) 
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Je me rappelle juste à un moment donné, il avait eu une grosse grosse grosse colère sur 

l’heure du dîner […], il s’était battu avec un autre élève, là l’éducatrice, que j’ai eu la 

chance d’avoir, qui était vraiment bonne, là au service de garde elle m’a dit : « Là, ça ne 

va vraiment pas, je l’ai ramené dans la classe », puis là je suis comme « OK, attends là, je 

le vois bien. Qu’est-ce qui ne va pas ». (Chloé) 

D’ailleurs, Martine souligne que la confiance est l’un des ingrédients essentiels à la collaboration 

entre collègues. 

À la fin de l’année, c’est d’avoir suffisamment confiance en l’enseignant qui va être là 

l’année d’après pour pouvoir continuer le travail que tu as fait. […] Ça, c’est hyper 

important parce que quand tu as confiance en tes collègues, tu vas être capable justement 

de te dire qu’on fait tout pour que cet enfant-là ait une meilleure vie, pour que cet enfant-

là puisse évoluer à sa juste valeur et on y contribue toutes. En gros c’est ça, je pense que 

la confiance c’est tellement fort. (Martine) 

4.3.4.3 Soutenir la collaboration école-famille  

Enfin, la collaboration entre l’école et la famille apparaît comme essentielle. Le récit de Chloé, une 

enseignante, illustre comment une relation de qualité entre la personne enseignante et la famille 

avant le décès a facilité la collaboration avec la mère de son élève, au moment du décès du père de 

celui-ci.  

Avec la maman on avait un super bon lien et on s’écrivait souvent, puis ça avait été sa 

façon aussi je pense plus facile pour elle de nous communiquer la nouvelle. (Chloé) 

De même, dans les discours des personnes enseignantes et des jeunes, on observe également un 

désir de soutenir le parent restant et de favoriser le lien entre l’école et la famille, dans le but de 

minimiser l’impact de la perte sur la sphère familiale et d’assurer une communication fluide entre 

l’école et la famille.  

Je me souviens, la mère m’avait dit : « Si vous connaissez des livres ? », donc je suis allée 

chercher […] d’emblée. On s’était rencontrées via Internet et on s’était mis un protocole. 
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J’avais expliqué, pour montrer qu’on était ouverts et qu’on voulait être en collaboration, 

qu’on était là pour aider son enfant, à la limite alléger sa tâche (de la mère). C’est vraiment 

cette clé avec l’autre parent ou le milieu familial, parce qu’à un moment donné j’écrivais 

avec la tante, ou j’écrivais avec l’oncle. De savoir qu’on est là, puis qu’ils n’ont pas à faire 

huit messages, à l’enseignante, à l’intervenante, à la direction. (Chloé) 

J’ai été capable de faire les liens avec ce que [nom de l’élève] m’avait dit dans le fond, 

parce que lui me lançait des petites perches quand même, mais il me manquait des 

morceaux du casse-tête. Puis avec maman j’ai pu terminer le casse-tête. (Rita) 

Puis peut être aussi informer les profs et les enseignants de ce qui est arrivé parce que je 

pense que l’enfant peut avoir des réactions particulières parce qu’il réagit à ce qui est 

arrivé par exemple, des fois ça peut être apparent la tristesse, ou le sentiment dépressif ou 

l’anxiété, mais des fois c’est plus par des crises de colère, des problèmes de comportement, 

ça peut être autant extériorisé qu’intériorisé, donc je pense que c’est important qu’ils le 

sachent pour qu’ils soient plus compréhensifs et comprennent mieux ce qu’il se passe de la 

situation. (Charles) 

En outre, Ana, une enseignante, décrit comment elle a mis en place avec les parents un processus 

de communication, semblable à un protocole, pour échanger des informations importantes 

concernant l’élève endeuillé, assurant ainsi une communication fluide et efficace entre l’école et la 

famille en cas de besoin.  

On a fait des protocoles non spécifiés avec les parents disant qu’ils vont répondre au 

téléphone, que sur ClassDojo, ils vont être tous les deux connectés au cas où. (Ana) 

Finalement, dans l’extrait ci-dessous, Chloé, une enseignante, met en lumière comment elle a 

soutenu le parent de son élève endeuillé, en encourageant une activité proposée par le parent restant 

qui visait à offrir un soutien lié à la perte vécue.  

Il s’est ouvert à moi puis il me disait qu’une fois par semaine le dimanche il allait avec sa 

mère dans une rencontre pour les familles endeuillées, puis il me dit : « Ça ne me sert à 
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rien d’aller, là, ma mère elle veut que j’y aille et je n’irai pas ». Et j’ai dit : « Maman est 

ce qu’elle est contente quand tu y vas ? ». « Oui ». Alors, j’ai dit : « Regarde, vas-y juste 

pour faire plaisir à maman et puis, peut-être que tu vas apprendre quelque chose ». « Ah 

oui, peut-être ». Puis à un moment donné, il m’a dit : « Ah bah, ils ont dit ça comme ça, 

mais moi je ne me sens pas comme ça, je me sens bien », « Bah, OK, c’est correct ». Tu sais 

nommes tes besoins, c’est correct, sans banaliser. (Chloé) 

Après avoir mis en exergue les résultats de cette recherche en lien avec les conditions essentielles 

pour le soutien des jeunes endeuillés en contexte scolaire, nous présentons dans la prochaine 

section une synthèse des résultats du quatrième objectif spécifique (OS4).  

4.3.5 Synthèse des résultats de l’objectif spécifique (OS4) 

Les résultats du quatrième objectif spécifique mettent en évidence de nombreuses similitudes entre 

les expériences des jeunes endeuillés et les perspectives des personnes enseignantes concernant les 

pratiques éducatives soutenantes. Ils convergent sur l’importance cruciale du savoir-être de la 

personne enseignante, ainsi que sur le potentiel soutenant de l’environnement scolaire à travers des 

activités variées pour soutenir les élèves et leurs familles. De plus, les jeunes endeuillés soulignent 

les défis communs aux familles monoparentales, indifféremment des circonstances ayant mené à 

cette structure familiale. Ainsi, les pratiques éducatives soutenantes identifiées pour les élèves 

endeuillés pourraient bénéficier à un éventail plus large d’élèves dont les expériences de vie 

diffèrent, mais qui peuvent partager des similarités dans leur environnement familial. Nous 

présentons dans le tableau 18 ci-dessous, un récapitulatif de nos recommandations relativement au 

soutien des jeunes endeuillés en contexte scolaire au regard des résultats présentés concernant le 

quatrième objectif spécifique (OS4).   

Tableau 18. Récapitulatif des éléments en lien avec le quatrième objectif spécifique (OS4) 

 Recommandations  

Rôle de l’école et de 
l’enseignant 

§ Soutenir l’enseignant dans l’accompagnement du jeune 
endeuillé, car c’est généralement ce professionnel qui 
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connaît le mieux l’élève et qui a pu développer une 
relation de confiance avec ce dernier.  

Attitudes éducatives 
favorables  

§ Faire preuve d’attention et de bienveillance au 
quotidien envers le jeune endeuillé ; 

§ (Inter)agir en maintenant une certaine normalité ; 
§ Adopter une pédagogie différenciée ; 
§ Sensibiliser les autres élèves à la nouvelle réalité de 

leur camarade endeuillé au besoin.   

Pratiques éducatives 
soutenantes 

§ Créer des opportunités d’expression (activités de 
coopération, activités artistiques, groupes de paroles) ; 

§ Encourager la création d’une relation de confiance 
avec un membre du personnel scolaire ; 

§ Proposer des services d’accompagnement 
psychologique à l’école ; 

§ Offrir du soutien scolaire ; 
§ Soutenir la famille à travers des activités de 

socialisation (groupes de parole et activités 
communautaires). 

Conditions essentielles  § Former le personnel scolaire à l’attachement, au deuil 
et pertes ; 

§ Favoriser la collaboration interne ; 
§ Soutenir la collaboration école-famille. 

Cette section a permis de mettre en exergue les résultats en lien avec le quatrième et dernier objectif 

spécifique (OS4). Finalement, pour clore ce chapitre des résultats, nous présentons une synthèse 

des résultats des quatre objectifs spécifiques de cette recherche, ainsi que des pistes de réponse aux 

questions générales de recherche dans la prochaine section.  
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4.4 Synthèse globale des résultats et pistes de réponse aux questions 

générales de recherche 

Les résultats présentés ci-dessous dans ce chapitre concernant les quatre objectifs spécifiques de 

cette recherche ont permis d’esquisser une réponse aux questions générales de recherche, soit : 

comment les jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant l’enfance s’adaptent-ils sur le 

plan scolaire et social ? Comment l’environnement scolaire peut-il soutenir l’adaptation scolaire 

et sociale des jeunes endeuillés ? Rappelons ici que nous avons présenté les résultats en nous 

appuyant sur le modèle des ruptures de Barrois (1988) et celui des stratégies d’adaptation de 

Skinner et ses collaborateurs (2003), ce qui nous a permis de dégager plusieurs éléments essentiels 

quant à la compréhension du phénomène d’adaptation scolaire et sociale des jeunes endeuillés. Au 

cœur du récit de ces derniers, nous retenons la présence de ruptures multiples. En effet, nous 

constatons des ruptures des liens, de la continuité, de la continuité analogique, dans la relation 

contenant-contenu ou encore du sens donné à la vie, et ce, que la perte soit objective ou symbolique. 

Pour s’adapter à ces nombreuses ruptures, les jeunes endeuillés sollicitent des stratégies 

d’adaptation variées, telles que des stratégies de détermination et de persistance, de quête de sens, 

de fatigue cognitive, d’évitement comportemental, d’expression émotionnelle, de recherche de 

réconfort, de retrait social, d’évitement des autres, de distraction, de restructuration cognitive, 

d’acceptation ou bien d’agression. En ce qui concerne les stratégies d’adaptation figurant dans 

plusieurs récits, le type de perte (objective ou symbolique) ne semble généralement pas influencer 

le choix des stratégies d’adaptation, sauf en ce qui concerne la stratégie de fatigue cognitive et la 

stratégie d’adaptation qui ont été observées uniquement chez des jeunes endeuillés par le décès 

d’une figure d’attachement. De manière plus anecdotique, nous retrouvons l’utilisation de 

stratégies de lecture, d’observation, de demande d’informations, de déni et de rumination. La mise 

en œuvre de stratégies d’adaptation scolaire et sociale par les jeunes endeuillés semble toutefois se 

faire à un certain coût, puisque l’ensemble des jeunes participants met en évidence une forme de 

détresse psychologique liée à la perte, à des degrés plus ou moins importants, se manifestant dans 

les sphères personnelle, scolaire ou sociale.  
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La perte, objective ou symbolique, et ses conséquences engendrent l’apparition de besoins 

particuliers chez les jeunes endeuillés qu’il importe de considérer en vue de favoriser des pratiques 

éducatives soutenantes. Parmi les besoins particuliers identifiés dans cette étude, retenons le besoin 

d’accompagnement face aux difficultés d’apprentissage et émotionnelles, le besoin de 

communication sur la perte et le besoin de maintien d’une certaine normalité à l’école. De surcroît, 

afin de soutenir adéquatement les jeunes endeuillés, le contexte scolaire doit également s’ajuster, 

puisque les résultats mettent en lumière plusieurs défis pour les personnes enseignantes confrontées 

à ce type de circonstances dans leur carrière, telles que des ressources limitées, une collaboration 

interne faible, des dynamiques de classes modifiées, une formation inadaptée du personnel scolaire 

ou encore une certaine détresse psychologique chez les personnes enseignantes associée à la 

dimension psychosociale de leur métier.   

Au regard des besoins particuliers des élèves et des défis rencontrés par les personnes enseignantes, 

plusieurs recommandations émergent de cette recherche quant au soutien de l’adaptation scolaire 

et sociale des jeunes endeuillés. Tout d’abord, retenons que la personne enseignante se considère 

comme la personne la plus adéquate pour accompagner le jeune endeuillé à l’école, en étant appuyé 

par le personnel scolaire, et par conséquent son attitude est cruciale. En faisant preuve d’une 

attention particulière envers le jeune endeuillé, sans toutefois faire ressentir un trop grand 

changement à ce dernier qui souhaite maintenir une certaine normalité à l’école, la personne 

enseignante soutient son adaptation scolaire et sociale. Toujours en lien avec l’attitude enseignante 

à favoriser dans l’accompagnement des jeunes endeuillés, retenons par ailleurs l’importance de la 

reconnaissance du caractère traumatique de la perte, qu’elle soit objective ou symbolique, la 

différenciation pédagogique, et enfin la sensibilisation des autres élèves aux enjeux de la perte et 

de ses conséquences pour le jeune endeuillé. En s’appuyant sur ces attitudes favorables, la personne 

enseignante, à l’aide d’autres membres du personnel scolaire, peut ainsi soutenir la mise en place 

de pratiques éducatives soutenantes, telles que des pratiques visant la création d’opportunités 

d’expression, le développement d’une relation de confiance entre le jeune endeuillé et un membre 

du personnel scolaire, l’accès à des services de soutien psychologique, à des services de soutien 

scolaire ou encore aux activités parascolaires, et enfin l’accompagnement de la famille du jeune 

endeuillé dont l’équilibre peut se retrouver fragilisé par la perte.  
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Ce quatrième chapitre nous a permis de présenter en détail les résultats de cette recherche, que nous 

souhaitons mettre en perspective dans le chapitre suivant de discussion au regard d’autres concepts 

pouvant nous permettre d’éclairer le phénomène d’adaptation scolaire et sociale des jeunes 

endeuillés. 
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5. Cinquième chapitre — Discussion 

Les résultats de recherche présentés précédemment ont permis de répondre aux quatre objectifs 

spécifiques. En effet, le chapitre précédent décrit l’expérience d’adaptation scolaire et sociale de 

jeunes endeuillés (OS1a/b), il dégage des éléments individuels et environnementaux soutenant 

l’adaptation de ces derniers (OS2), il documente l’expérience de personnes enseignantes ayant 

accompagné des élèves ayant perdu une figure d’attachement (OS3), et enfin il identifie des 

pratiques éducatives pouvant soutenir l’adaptation scolaire et sociale de jeunes endeuillés (OS4).  

Dans ce cinquième chapitre de thèse dédié à la discussion des résultats, nous mobilisons à nouveau 

le modèle bioécologique (Bronfenbrenner et Morris, 2006) qui a guidé l’élaboration de cette étude 

et la conception de nos matériaux de recherche. Ce chapitre est composé de quatre sections. Tout 

d’abord, nous adoptons (1) une perspective écosystémique de l’adaptation scolaire et sociale à la 

perte d’une figure d’attachement en nous appuyant sur le modèle bioécologique. Ce modèle, 

composé des quatre composantes qui sont le processus, la personne, le contexte et le temps nous 

permet d’appréhender la complexité du phénomène et d’en explorer les différentes dimensions. 

Puis, (2) nous examinons les risques associés à chacun des systèmes de l’écosystème du jeune 

endeuillé. Cette analyse nous permet de mieux comprendre les défis et les obstacles que les jeunes 

endeuillés peuvent rencontrer dans leur environnement. Dans la troisième section, (3) nous 

proposons des recommandations concernant les pratiques éducatives à privilégier pour soutenir 

adéquatement les élèves endeuillés au sein des milieux scolaires. Ces recommandations sont basées 

sur une compréhension approfondie des besoins particuliers des jeunes endeuillés, ainsi que sur de 

meilleures pratiques en matière de soutien psychosocial. Enfin, (4) nous examinons les forces et 

les limites de cette étude. Nous mettons en évidence les contributions significatives de notre 

recherche, tout en reconnaissant les aspects qui pourraient nécessiter des approfondissements ou 

des ajustements pour de futures études. Chacune de ces sections contribue à éclairer notre 

compréhension de l’adaptation scolaire et sociale des jeunes ayant perdu une figure d’attachement, 
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et l’identification de moyens d’accompagnement pour soutenir le développement des stratégies 

d’adaptation des jeunes concernés.  

5.1 Perspective écosystémique de l’adaptation à la perte objective ou 

symbolique d’une figure d’attachement  

Comme évoqué en introduction de ce chapitre, nous sollicitons à nouveau le modèle bioécologique 

(Bronfenbrenner et Morris, 2006) pour articuler cette première section de la discussion. Ainsi, cette 

première section s’organise autour des quatre composantes de ce modèle, soit : le processus, la 

personne, le contexte et le temps (P-P-C-T), pour présenter les multiples dimensions qui entrent en 

jeu dans l’adaptation des jeunes endeuillés par la perte, objective ou symbolique, d’une figure 

d’attachement. L’utilisation de ce modèle nous permet par ailleurs de représenter l’aspect 

dynamique de l’adaptation des jeunes ayant fait face à ce type de perte pendant l’enfance. Pour 

faciliter la compréhension des propos, nous avons choisi de présenter d’abord les aspects en lien 

avec la composante « personne » du modèle bioécologique, puis d’aborder conjointement les 

composantes « contexte » et « processus », et enfin de mettre en exergue la composante « temps ».  

5.1.1 Adaptation à la perte d’une figure d’attachement : composante 

« personne » du modèle bioécologique 

Dans le cadre du modèle bioécologique, la composante « personne » se réfère aux caractéristiques 

individuelles de l’individu en développement, également appelée l’ontosystème, qui dans le cas de 

cette étude fait référence au jeune endeuillé (Bronfenbrenner et Morris, 2006). Dans cette section, 

nous mettons en lumière les ruptures vécues par les jeunes endeuillés, et les stratégies d’adaptation 

qu’ils mobilisent sur le plan scolaire et social pour faire face à la perte. 

5.1.1.1 Ruptures secondaires au traumatisme de la perte   

Les résultats de notre étude ont permis de mettre en évidence de multiples ruptures dans la vie des 

jeunes endeuillés, en nous appuyant sur le modèle de Barrois (1988). Ce modèle nous a fourni un 
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cadre analytique précieux pour comprendre les différentes dimensions des perturbations vécues par 

les individus confrontés à un évènement traumatique, tel que la perte d’un être cher. Ces ruptures 

sont associées à la perte de la figure d’attachement, mais également aux autres pertes consécutives 

à celle-ci, ce que Mahon (1999) identifie comme des pertes secondaires. Effectivement, dans le 

récit des jeunes endeuillés, nous identifions des ruptures de liens avec le monde, induites non 

seulement par la perte de la figure d’attachement, mais également pour certains jeunes (Charles, 

Manon, Maria et Valérie) par d’autres pertes consécutives de liens associées aux possibles 

changements de structure familiale occasionnés par la perte. Par ailleurs, pour plusieurs jeunes 

(Charles, Manon, Maria, Leslie et Valérie), les ruptures dans la relation contenant-contenu sont 

multiples, qu’elles soient engendrées par un déménagement, par un changement d’école ou 

d’environnement familial. De même, nous constatons des ruptures de la continuité, à travers la 

sémantique utilisée par l’ensemble des jeunes endeuillés qui soulignent clairement un avant et un 

après la perte, en expliquant le caractère traumatique de l’évènement, et en mettant en avant des 

changements en lien avec la disponibilité du parent restant par exemple. En outre, nos résultats 

mettent en lumière des ruptures dans la continuité analogique, plus spécifiquement liée à l’histoire 

familiale. Celles-ci sont évoquées dans le récit de plusieurs jeunes (Manon, Maria, Leslie et 

Valérie) qui identifient la perte comme un évènement pivot dans leur histoire personnelle et 

familiale, en nommant des changements du point de vue de leur représentation de la famille, des 

traditions familiales ou encore une discontinuité sur le plan culturel et linguistique. Enfin, les 

résultats révèlent aussi des ruptures du sens donné à la vie qui transparaissent dans les récits des 

jeunes (Charles, Maria et Leslie). Ces derniers expliquent les questionnements soulevés par la perte 

sur le sens de la vie, le sens de la mort ou encore le sens des relations. Ces éléments sont abordés 

à nouveau dans la section dédiée à la composante « contexte » du modèle bioécologique, mais cette 

fois-ci sous l’angle des pertes secondaires à l’origine de ces ruptures.  

De surcroît, les récits des jeunes endeuillés (Charles, Cynthia, Manon, Maria et Leslie) pourraient 

suggérer une forme de réorganisation identitaire à la suite de la perte, se traduisant par un 

changement dans le rapport à soi et conduisant l’individu à percevoir une transformation durable 

dans certains aspects de son identité, similairement à ce que certains écrits sur les évènements 
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potentiellement traumatiques ont documenté (André et al., 2021). Plus spécifiquement au sujet de 

l’orphelinage, Julier-Costes et ses collaborateurs (2019) soulignent comment la perte est 

constitutive de l’identité de l’endeuillé, en précisant que « le décès est un fait de vie, un évènement 

qui fait définitivement partie de soi, de l’histoire personnelle, qui va se révéler peu à peu à 

l’individu » (Julier-Costes et al., 2019, p. 18). Plusieurs jeunes ayant participé à notre étude 

mentionnent des changements importants à la suite de la perte sur le plan de leurs personnalités et 

de leurs visions d’eux-mêmes et d’elles-mêmes. Ainsi, pour plusieurs, la construction identitaire 

qui s’opère pendant l’enfance et l’adolescence semble grandement teintée par la perte, que celle-ci 

soit objective ou symbolique. À ce sujet, Papazian-Zohrabian (2013) mentionne que la personnalité 

« est “un agrégat de représentations” liées aux autres, les personnages clés de notre enfance, nos 

proches parents ou leurs substituts. Cependant, cette identité n’est pas nécessairement solide et 

permanente. Une difficulté affective, un deuil, un traumatisme peuvent facilement perturber son 

harmonie » (Papazian-Zohrabian, 2013, p. 98‑99). Certaines similitudes ont pu être observées 

parmi les jeunes quant aux traits développés à la suite de la perte, tels qu’une impression de 

décalage et d’être incompris, que Romano (2015) associe à un sentiment de désappartenance et 

d’étrangeté. Cette impression peut nourrir un sentiment d’injustice par rapport aux autres jeunes 

du même âge, ce qui s’aligne avec les travaux de Molinié (2011). En outre, les jeunes endeuillés 

font état d’une estime personnelle ébranlée, malgré une certaine confiance en leurs compétences, 

ce qui fait écho aux travaux de Julier-Costes et ses collaborateurs (2019) portant sur l’orphelinage. 

Dans ces derniers, les auteurs relatent que « la perte du parent produit des adultes qui conservent 

une certaine fragilité, certains allant jusqu’à dire qu’ils se sentent “handicapés” dans leur vie, 

travaillés par des problèmes d’émotivité, de confiance en soi […] et d’estime de soi » (Julier-Costes 

et al., 2019, p. 58). Considérant que « l’identité se forme grâce à une série d’identifications 

primaires et secondaires qui permettent à l’individu de forger sa personnalité et sa place dans 

l’ensemble familial » (Papazian-Zohrabian, 2013, p. 83), la perte d’une figure d’attachement 

viendrait alors bouleverser le processus de construction identitaire, dessinant par conséquent un 

avant et un après la perte, soit une rupture. Dans le même ordre d’idée et plus spécifiquement en 

lien avec l’attachement, Davou et Widdershoven-Zervakis (2004) expliquent que « l’attachement 
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étant fortement associé au sentiment de soi que l’individu développe et entretient tout au long de 

sa vie, les représentations de soi sont déstabilisées par la perte et une redéfinition du “soi sans 

l’autre perdu” est nécessaire » [traduction libre] (Davou et Widdershoven-Zervakis, 2004, p. 68). 

Ces propos illustrent comment la perte engendre nécessairement une remise en question identitaire 

de l’individu endeuillé, dont l’impact est d’autant plus important quand l’évènement a lieu pendant 

l’enfance ou l’adolescence, périodes où se forge l’identité. Ces constats nous amènent à suggérer 

l’ajout d’une septième dimension au modèle de Barrois (1988), celle de la rupture dans la 

construction identitaire, qui reflète, selon nous, les bouleversements engendrés par la perte sur le 

plan de la construction identitaire, et suggèrent que cet évènement façonne le développement de la 

personnalité de l’individu, son rapport à lui-même et sa philosophie de vie. D’ailleurs, le fait que 

trois jeunes (Charles, Cynthia et Maria) aient choisi d’étudier dans des domaines liés à la relation 

d’aide et qu’une autre participante (Valérie) ait sérieusement considéré des études en 

psychologique ne semble pas anodin. En effet, il ressort du récit des personnes participantes que 

leur choix d’orientation découle d’une volonté de réparer certaines blessures causées par la perte 

en apportant l’aide dont ils n’ont pas pu bénéficier à d’autres personnes, ou bien représente une 

occasion de mieux comprendre leur vécu, ce qui fait écho aux résultats de l’étude de Julier-Costes 

et ses collaborateurs (2019).  

Vis-à-vis de la perte et de ses conséquences, les jeunes endeuillés par la perte d’une figure 

d’attachement développent des stratégies d’adaptation, ce dont il est question dans la prochaine 

section.  

5.1.1.2. Stratégies d’adaptation associées au traumatisme de la perte 

Le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003) nous a permis de découvrir plusieurs 

stratégies d’adaptation scolaire et sociale présentes dans le récit des jeunes endeuillés. Toutefois, 

nos résultats ont également relevé d’autres aspects qui semblent décrire des stratégies d’adaptation 

non documentées dans le modèle précédemment cité. Dans cette section, nous examinons de 

manière synthétique certaines des stratégies d’adaptation identifiées dans les résultats au regard du 

modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003) qui méritent, selon nous, des éclaircissements, 
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tout en considérant la littérature sur le deuil. Puis, nous identifions deux autres stratégies qui, de 

notre point de vue, émergent des résultats de cette étude, mais ne sont pas mentionnées dans le 

modèle évoqué.  

5.1.1.2.1 Éclaircissements sur certaines stratégies d’adaptation du modèle de Skinner et 

ses collaborateurs (2003) 

Dans cette section, nous souhaitons apporter des éclaircissements à l’aide de la littérature sur le 

deuil afin d’analyser certaines stratégies d’adaptation du modèle de Skinner et de ses collaborateurs 

(2003) identifiées dans le chapitre des résultats.  

D’une part, les stratégies de détermination et de persistance (Skinner et al., 2003), abordées dans 

le chapitre précédent et considérées comme des stratégies de résolution de problème, semblent 

avoir eu un impact positif sur la trajectoire d’adaptation de jeunes endeuillées (Cynthia, Manon et 

Maria). Dans une certaine mesure, ces résultats font écho aux écrits présentés dans la problématique 

concernant les éléments individuels qui semblent favoriser une trajectoire adaptative positive, tels 

que la détermination, l’autonomie ou encore la capacité de résolution de problème (Drapeau et al., 

2004 ; Rutter, 1985 ; Werner, 1997). Cependant, dans la littérature sur le deuil, ces manifestations 

ne sont pas considérées comme des stratégies d’adaptation, mais plutôt comme de simples 

conséquences de la perte. Toutefois, les travaux de Julier-Costes et ses collaborateurs (2019) 

évoquent la volonté des orphelins ayant participé à leur étude de « passer de quelque chose qu’on 

subit, par lequel on est agi, à quelque chose qui fait moteur, “de faire quelque chose” de la perte, 

et a fortiori d’en faire “une force” » (Julier-Costes et al., 2019, p. 18). Cette volonté illustre, selon 

nous, la démarche du jeune endeuillé de vouloir s’adapter à la perte en mettant en place des 

stratégies de détermination et de persistance.  

D’autre part, la stratégie de fatigue cognitive (Skinner et al., 2003) mise en évidence dans le récit 

de trois jeunes endeuillées (Maria, Leslie et Valérie) confrontées à une perte objective, se traduisant 

par des difficultés de concentration à l’école, trouve un écho dans la littérature sur les orphelins 

abordée dans notre problématique. Cette dernière souligne en effet une diminution de la 
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disponibilité cognitive à la suite du décès parental (Worden et Silverman, 1996), des difficultés de 

concentration (Clerc et al., 2021; Silverman et Worden, 1992), d’attention (Dowdney et al., 1999) 

et de compréhension (Dyregrov, 2004). Néanmoins, à notre connaissance, les recherches sur le 

sujet n’ont, là encore, pas interprété ces difficultés comme les manifestations d’une stratégie 

d’adaptation, mais simplement comme des conséquences. En référence au modèle de Skinner et de 

ses collaborateurs (2003), les difficultés de concentration évoquées par les jeunes endeuillés 

reflètent, selon nous, des tentatives d’adaptation face à un déséquilibre engendré par les pensées et 

les préoccupations liées à la perte vécue. Effectivement, les ressources requises pour s’adapter à la 

perte sont telles que le jeune endeuillé pourrait être amené, de manière intentionnelle ou non, à 

déplacer l’attention habituellement portée sur les tâches scolaires vers la perte et ses conséquences 

pour pouvoir y faire face. Ce processus sélectif permettant ainsi au jeune endeuillé de se focaliser 

pleinement sur son adaptation à la perte.  

En outre, il apparaît dans le discours de plusieurs jeunes endeuillés (Charles, Cynthia, Manon, 

Maria et Leslie) que la perte ait pu les amener à réaliser de plus grands accomplissements que ce 

qui aurait pu être espéré considérant la perte vécue, et ce, à travers un fort engagement scolaire 

et/ou parascolaire. Nous pourrions ici faire un lien avec le concept de résilience que Cyrulnik et 

Duval (2006) définissent comme « la capacité à réussir, à vivre et à se développer positivement, de 

manière socialement acceptable, en dépit du stress ou de l’adversité qui comporte normalement le 

risque grave d’une issue négative » (Cyrulnik et Duval, 2006, p. 86).  

Comme évoqué dans les résultats, le fort engagement scolaire et/ou parascolaire démontré par les 

jeunes peut être associé à une stratégie de distraction, décrite dans le modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003). En lien avec la littérature sur le deuil, Eisenstadt (1978) explique que « le 

deuil peut temporairement interférer avec le développement intellectuel, mais comme dans d’autres 

domaines, une fois la maîtrise acquise, il peut y avoir un grand désir de motivation d’exceller dans 

les activités intellectuelles » (Eisenstadt, 1978, p. 221). Il semble alors que l’engagement dans les 

tâches scolaires puisse revêtir une fonction adaptative. En effet, tel que présenté dans les résultats, 

en s’engageant fortement dans les matières scolaires ou les activités parascolaires, les jeunes 



 

 

 

305 

 

semblent avoir en quelque sorte cherché à échapper à une réalité familiale douloureuse ou encore 

à panser les blessures narcissiques causées par la perte d’un parent. D’ailleurs, pour Romano 

(2020b), le fort engagement scolaire pourrait alors devenir un outil de résilience pour surmonter le 

traumatisme. Nous pouvons toutefois supposer que cela concerne surtout les jeunes qui ne 

rencontraient pas de difficultés à l’école avant la perte et qui démontraient un bon engagement 

scolaire. Plus spécifiquement en ce qui concerne l’engagement dans des activités parascolaires, 

l’étude de Fredricks et Eccles (2006) révèle que la durée de l’engagement est corrélée à une 

meilleure adaptation scolaire et à des compétences psychosociales plus élevées. Selon cette étude, 

la participation à des activités parascolaires représente un facteur de protection pour les jeunes. En 

effet, plus ces derniers exerçaient des activités parascolaires depuis longtemps et dans des domaines 

variés, plus ils développaient des amitiés avec leurs pairs à l’école et moins ils étaient susceptibles 

de s’engager avec des pairs à risque (Fredricks et Eccles, 2006). Les chercheurs expliquent aussi 

le rôle protecteur d’une participation constante à des activités parascolaires en mettant 

particulièrement en avant plusieurs aspects, notamment, l’accès à de la guidance de la part de 

mentors, des opportunités de construire un sentiment d’appartenance, la supervision reçue de la 

part d’un adulte et le fait de participer à des activités représentant des défis notamment. Ce faisant, 

Fredricks et Eccles (2006) mettent l’emphase sur le fait que la participation à des activités 

parascolaires à l’école ou au sein de la communauté, est corrélée à une meilleure trajectoire 

développementale, en précisant que cette participation doit être soutenue pour que le jeune puisse 

développer des relations de soutien avec des adultes et des pairs, apprendre des comportements 

socialement adaptés et développer ses compétences intellectuelles, psychologiques, et sociales 

(Fredricks et Eccles, 2006). 

De même, dans les résultats présentés dans le chapitre précédent, nous pouvons observer l’impact 

de la perte sur la philosophie de vie de certains jeunes endeuillés (Charles, Maria et Leslie). Cela 

les amène à remettre en question le sens de la vie et de la mort et parfois à adopter une philosophie 

de vie plus positive, intégrant la manière de voir la perte dans son récit de vie, ce que nous avons 

associé à une stratégie de reconstruction cognitive. Cela émerge dans les travaux de Julier-Costes 
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et ses collaborateurs (2019) sur l’orphelinage qui envisagent la perte comme un évènement à la fois 

destructeur et fondateur.  

Bien que le modèle de Skinner et de ses collaborateurs (2003) nous a permis d’identifier plusieurs 

stratégies d’adaptation dans le récit des jeunes endeuillés, il semble cependant que certains aspects 

ressortent relativement à d’autres stratégies d’adaptation, sans toutefois que nous puissions les 

rattacher au modèle utilisé. Par conséquent, nous présentons ci-dessous deux stratégies propres à 

la situation d’adaptation à un deuil, qui nous semblent compléter le modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003).  

5.1.1.2.2. Stratégie de mentalisation  

Concernant la quête de sens, nous observons dans les résultats obtenus que les jeunes endeuillés 

(Charles, Cynthia, Manon et Leslie) expriment une volonté de donner un sens à la perte vécue, et 

réfléchissent de manière approfondie à l’impact de celle-ci sur leur développement individuel, 

scolaire et social, et sur les membres de leur famille. Nous pourrions parler ici d’un processus 

d’attribution de sens de la part des endeuillés qui constitue en un travail d’incorporation de la perte 

dans leur vision du monde (Wortman et Silver, 2001). Bien que nous ayons associé le discours des 

jeunes endeuillés à la stratégie de quête de sens, telle que définie dans le modèle de Skinner et de 

ses collaborateurs (2003) qui semblait être la meilleure représentation de ce qui était observé, il 

nous semble toutefois que cela ne rend pas entièrement compte des propos des personnes 

participantes. En effet, la stratégie de quête de sens s’inscrit dans la famille des stratégies de 

recherche d’information, ce qui, à notre avis, ne permet pas de mettre en lumière la dimension 

émotionnelle de cette quête. Dans le même ordre d’idée, nous pourrions nous interroger sur la 

pertinence d’associer les propos des jeunes à une stratégie de régulation des émotions étant donné 

la dimension émotionnelle de la réflexion autour de la perte. En effet, même dans ce contexte, il 

semble que cela ne saisisse pas pleinement la dimension réflexive et itérative des propos des jeunes.  

Pour illustrer la dimension émotionnelle qui émerge du discours des jeunes tout au long de ce 

processus réflexif motivé par la compréhension de la perte, le concept de mentalisation pourrait 
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s’avérer pertinent. La mentalisation fait référence au développement chez un individu d’une 

aptitude à percevoir et à interpréter les émotions, les pensées ou encore les intentions qui 

influencent les actions et les réactions de ce dernier, ainsi que celles de son entourage (Maheux, 

Collin-Vézina et Macintosh, 2016). Précisons d’ailleurs que le concept de mentalisation, en 

considérant la dimension affective dans sa réflexion, se différencie du concept de théorie de l’esprit 

qui est un processus purement cognitif. La mentalisation c’est donc « la capacité de sentir, tout en 

pensant à ce qui est ressenti » (Allen et al., 2008, cités dans Berthelot et al., 2014, p. 13). 

Il semble que cette quête de sens active ait eu un impact positif dans l’adaptation scolaire et sociale 

des jeunes. D’ailleurs, un nombre grandissant d’études suggère que la capacité de mentalisation 

pourrait revêtir une importance particulière dans le contexte des traumatismes (Berthelot et al., 

2014 ; Fonagy et al., 2023). En effet, en réfléchissant à la signification des actions des personnes 

composant son environnement pendant l’enfance, l’individu est, sur le plan psychologique, en 

mesure de donner un sens à ses propres expériences (Fonagy et al., 2002). Le rôle protecteur des 

fonctions réflexives face aux situations d’adversité a ainsi été soulevé à plusieurs reprises dans la 

littérature (Berthelot et al., 2019). À l’inverse, des difficultés sur le plan des fonctions réflexives, 

soit pour cause d’hypomentalisation, c’est-à-dire lorsque la lecture de ses états mentaux et de ceux 

des autres semble floue et inaccessible, ou bien d’hypermentalisation, quand l’individu prétend 

pouvoir lire avec certitudes ses états mentaux et ceux des autres semblent constituer un facteur de 

risque dans le développement de symptômes dépressifs, suggérant une moins bonne adaptation à 

l’adversité (Berthelot et al., 2019). 

Le discours des jeunes révèle un niveau de mentalisation relativement avancé, étant donné qu’ils 

sont capables de « reconnaître des processus interactionnels complexes dans la relation parent-

enfant » (Berthelot et al., 2014, p. 10). Effectivement, la littérature scientifique souligne que 

l’aptitude à la mentalisation découle des relations d’attachement. Ces relations, à travers les 

interactions entre le jeune et ses figures d’attachement, peuvent servir de modèles pour les états 

mentaux de l’autre (Berthelot et al., 2019 ; Ensink et al., 2017). Bien que les relations 

d’attachement au sein de la famille constituent les bases pour développer les habiletés de 
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mentalisation, d’autres acteurs peuvent également contribuer à soutenir le développement de la 

mentalisation au fil des années, notamment les pairs, les personnes enseignantes ou d’autres adultes 

significatifs dans la vie du jeune (Luyten et al., 2017). Dans le cadre de notre recherche, il semble 

que la possibilité de développer cette capacité de mentalisation peut avoir été entravée, en quelque 

sorte, à la suite de la perte subie. Toutefois, nous pouvons observer dans certains récits que le parent 

restant et d’autres acteurs significatifs de la vie du jeune endeuillé, que ce soit au sein de la famille, 

de l’école ou de la communauté, ont contribué à soutenir le développement de la mentalisation du 

jeune endeuillé.  

Par conséquent, nous suggérons d’intégrer une nouvelle stratégie dans le modèle de Skinner et de 

ses collaborateurs (2003), afin de mieux refléter la dimension émotionnelle de la quête de sens et 

la réflexivité autour de la perte. Nous proposons d’inclure cette stratégie de manière plus explicite 

dans la famille des stratégies d’autonomie qui englobe des stratégies liées à la gestion et à la 

compréhension des émotions, en ajoutant la stratégie de mentalisation. De plus, nous estimons qu’il 

serait pertinent de mener des recherches complémentaires sur le sujet de la mentalisation, en 

particulier dans le contexte de perte d’une figure d’attachement, qu’elle soit objective ou 

symbolique. 

5.1.1.2.3. Stratégie d’ajustement des modèles internes opérants  

Dans les résultats de notre étude, nous pouvons observer que les « modèles internes opérants » 

(MIO), qui sont décrits par Bowlby (1969) comme des schémas mentaux se formant précocement 

à travers les premières interactions entre l’enfant et ses figures d’attachement, et qui déterminent 

la manière dont la personne entre en relation avec autrui, ont parfois été altérés à la suite de la perte. 

En effet, les jeunes endeuillés (Charles, Cynthia, Manon et Leslie) expriment une certaine méfiance 

dans leurs relations, ce que nous avons associé à la stratégie d’évitement des autres de Skinner et 

de ses collaborateurs (2003). Toutefois, il apparaît, selon nous, que ce mécanisme dépasse le simple 

évitement, puisqu’il a influencé les choix relationnels, ainsi que la manière d’être en relation avec 

l’autre pour certains jeunes (Charles, Cynthia et Manon). D’ailleurs, Erskine et Blondel (2019) 

décrivent les modèles internes opérants comme des schémas relationnels inconscients et 
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mentionnent que ces derniers « exercent une influence sur les réactions et les attentes qui 

définissent à nos yeux le monde dans lequel nous vivons, qui nous sommes, et la qualité des 

relations interpersonnelles que nous aurons avec les autres » (Erskine et Blondel, 2019, p. 29). De 

plus, les auteurs soulignent qu’un individu peut développer un ou plusieurs modèles internes 

opérants si les interactions qu’il a expérimentées avec ses principales figures d’attachement 

diffèrent de manière importante. Il en va de même des interactions avec d’autres personnes 

significatives de la vie de l’individu, qui vont chacune contribuer à élaborer ses modèles (Erskine 

et Blondel, 2019). Ce faisant, ces auteurs précisent que cela peut conduire au développement d’un 

schéma relationnel spécifique vis-à-vis d’une catégorie de personnes partageant des 

caractéristiques similaires (Erskine et Blondel, 2019), comme c’est le cas pour l’un des jeunes 

ayant participé à notre étude (Charles), à l’égard des hommes spécifiquement. Nous pouvons alors 

supposer que face à la perte, les modèles internes opérants initialement développés au contact du 

parent perdu (ou de la grand-mère perdue pour une participante) pendant l’enfance se trouvent 

altérés par la perte, impactant ainsi la manière d’entrer en relation du jeune endeuillé. À cet égard, 

nos résultats ont également mis en lumière la méfiance de certains jeunes endeuillés vis-à-vis des 

relations en général ou envers un groupe d’individus aux caractéristiques similaires à la personne 

perdue. En relation avec le thème de la méfiance, Julier-Costes et ses collaborateurs (2019) font un 

constat similaire parmi les orphelins de leur étude. Ils introduisent également la notion de défiance 

pour décrire les deux pôles d’un rapport au monde caractérisé par un défaut de confiance. Selon 

les auteurs, « la méfiance désigne […] une attitude passive et l’évitement [et] la défiance répond à 

la méfiance par une attitude active et une confrontation » (Julier-Costes et al., 2019, p. 75). Dans 

les résultats de notre étude, plusieurs manifestations de méfiance ont été identifiées chez les jeunes, 

comme mentionné précédemment. Il semble que ces manifestations aient évolué au fil de leur 

parcours vers de la défiance, caractérisée par une certaine pugnacité et une détermination à 

reprendre le contrôle de leur vie, en affrontant les défis plutôt qu’en les évitant (Julier-Costes et al., 

2019). Relativement à la théorie de l’attachement présentée dans le cadre de référence 

précédemment, les propos des personnes participantes pourraient refléter un style d’attachement 

évitant. Toutefois, nous tenons à faire preuve de prudence vis-à-vis de cette interprétation puisque 
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trop peu d’informations sont à notre disposition pour qualifier le style d’attachement des personnes 

participantes. Finalement, dans le même ordre d’idée, plusieurs jeunes font état de difficultés à se 

séparer, principalement avec le parent restant, mais ces difficultés ont parfois également affecté 

d’autres relations, telles que celles avec les personnes enseignantes par exemple. Cela suggère une 

fois de plus l’impact de la perte sur la manière dont le jeune endeuillé interagit avec les autres. 

Cette observation rejoint d’ailleurs les conclusions de Julier-Costes et ses collaborateurs (2020) 

dans leur étude menée auprès des orphelins, mais elle semble également se manifester dans les cas 

de pertes symboliques, comme le mettent en évidence nos propres résultats. En lien avec la théorie 

de l’attachement, cela pourrait évoquer un style d’attachement ambivalent-résistant (aussi appelé 

ambivalent-anxieux), bien que nous tenions à préciser que cela relève de l’hypothèse étant donné 

que nous disposons de trop peu d’éléments pour qualifier avec certitude le style d’attachement des 

personnes participantes. Finalement, si nous considérions une autre théorie que celles sollicitées 

dans le cadre de cette thèse, telle que la théorie des schémas, les propos des personnes participantes 

pourraient illustrer un schéma d’abandon/instabilité (Young et al., 2017). Ce schéma suggère qu’un 

individu ayant vécu une expérience potentiellement traumatique pendant l’enfance, impliquant un 

abandon ou du rejet, pourrait percevoir une rupture postérieure comme identique à l’initiale et serait 

alors confronté à l’activation de son schéma d’abandon, qui se traduirait par le ressenti d’émotions 

intenses et négatives (tristesse, honte, peur ou colère) (Young et al., 2017). 

Selon nous, le développement d’un nouveau modèle interne opérant induit par la perte pourrait 

s’expliquer par le fait que ces modèles découlent des relations d’attachement formées pendant 

l’enfance. Par conséquent, toute rupture avec une figure d’attachement aurait un impact significatif 

sur les schémas relationnels du jeune endeuillé. Dans cette perspective, la modification des modèles 

internes opérants constitue selon nous une stratégie adaptative pour le jeune endeuillé. En effet, les 

jeunes décrivent clairement comment ils ont développé des stratégies pour éviter de se sentir 

vulnérables lorsqu’ils entraient en relation avec autrui après la perte. Certains contrôlaient avec qui 

ils interagissaient ou comment ils interagissaient, tandis que d’autres maintenaient une certaine 

distance relationnelle pour se protéger du risque de perdre un être cher. D’autres encore réprimaient 

leurs besoins personnels, et faisaient preuve d’une grande tolérance envers l’autre afin de s’assurer 
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de préserver la relation. Ces mécanismes sont présents à la fois dans les récits des endeuillés après 

une perte objective et dans ceux des endeuillés après une perte symbolique. Nous tenons toutefois 

à préciser que même si ce type de stratégie est adaptative au moment de la perte, elle peut ne plus 

l’être si elle se cristallise en styles d’attachement insécure de manière stable et inflexible jusqu’à 

l’âge adulte, altérant la capacité des jeunes à se sentir en sécurité dans leurs liens avec les autres. 

5.1.2 Adaptation à la perte d’une figure d’attachement : composantes 

« processus » et « contexte » du modèle bioécologique 

Nous abordons ici conjointement les composantes « processus » et « contexte » du modèle 

bioécologique (Bronfenbrenner et Morris, 2006) afin de favoriser la clarté de notre discussion et 

d’éviter des redondances étant donné que ces dimensions sont intimement liées. Pour rappel, tel 

qu’évoqué dans le cadre de référence, la composante « processus » du modèle bioécologique fait 

référence aux interactions bidirectionnelles entre l’individu et son environnement, ce qu’on appelle 

des processus proximaux (Bronfenbrenner et Morris, 2006). La composante « contexte » est quant 

à elle composée des quatre dimensions imbriquées de l’environnement de l’individu, soit le micro-

, le méso-, l’exo- et le macro-système (Bronfenbrenner et Morris, 2006). Cette section adopte une 

structure organisée autour de ces quatre dimensions. Elle explore les divers contextes entourant les 

jeunes endeuillés et met en exergue les processus d’influence qui s’exercent au sein de ces 

systèmes, et qui influencent la trajectoire d’adaptation scolaire et sociale des jeunes endeuillés 

ayant participé à cette recherche.  

5.1.2.1 Dimension microsystémique de l’adaptation à la perte d’une figure d’attachement 

Dans cette section consacrée à la dimension microsystémique, nous mettons en évidence les pertes 

secondaires (Mahon, 1999) qui résultent de la perte initiale et qui se manifestent dans 

l’environnement immédiat du jeune (famille, école, communauté). Nous explorons également les 

processus d’influence qui se déploient au sein de ces microsystèmes.  
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5.1.2.1.1  Pertes secondaires occasionnées au sein du microsystème de l’endeuillé 

Les résultats présentés font état de multiples bouleversements consécutifs à la perte, tels que des 

déménagements, des changements d’école ou encore des changements dans la composition du 

foyer familial. Nous pourrions qualifier ces changements de pertes secondaires, comme le suggère 

Mahon (1999), car ils surviennent en conséquence de la perte initiale. À ce sujet, Romano (2020a) 

stipule que « les enfants […] ont très tôt une représentation de ce qu’est leur vie et sont 

éminemment sensibles aux bouleversements qui entraînent des ruptures dans leur continuité de 

vie » (Romano, 2020a, p. 2). Dans les résultats de notre étude, des pertes secondaires sont 

observables chez tous les jeunes, que la perte soit objective ou symbolique, et ce, tant dans la sphère 

familiale que scolaire. Au niveau scolaire, les résultats mettent en lumière des changements d’école 

(Charles, Manon, Marie et Leslie). Sur le plan familial, ces pertes secondaires se manifestent sous 

la forme de déménagements (Charles, Manon, Maria, Leslie et Valérie), de changements 

d’environnement (quartiers différents, ville versus montagne) (Manon et Maria) ou de composition 

du foyer familial (Charles, Manon et Maria).  

Concernant les pertes secondaires, et plus particulièrement dans le contexte de l’orphelinage, 

Molinié (2011) souligne qu’elles devraient être réduites au maximum à la suite du décès d’un 

parent, en conservant le même logement, les mêmes routines, en continuant de fréquenter la même 

école ou encore en préservant un cercle familial et amical identique à celui que connaissait le jeune 

avant le décès, afin de maintenir des repères stables. Par ailleurs, Molinié (2011) précise que même 

si certains changements sont inévitables, par exemple pour des raisons économiques comme cela 

a été mis en avant dans les résultats, il est suggéré d’essayer de maintenir une forme de continuité. 

Cela peut se faire en préservant des objets significatifs ou en permettant au jeune endeuillé de 

conserver un lien avec les personnes ayant connu le parent décédé, afin de faciliter la narration de 

son histoire sous différents angles. Dans le même ordre d’idées, plusieurs études ont révélé que les 

jeunes endeuillés ayant connu moins de pertes secondaires étaient moins exposés à des sources de 

stress additionnelles et présentaient par conséquent une trajectoire adaptative plus résiliente 

(Thompson et al., 1998). Cependant, il semble important de nuancer ces résultats au regard de ceux 
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issus de notre étude puisqu’une des participantes (Leslie) évoque positivement son changement 

d’école qui lui a, selon elle, permis de se protéger d’une certaine stigmatisation à la suite de la 

perte.   

5.1.2.1.2  Processus de réparation après la perte  

Plusieurs éléments concernant les relations établies entre les jeunes endeuillés et les acteurs des 

différents microsystèmes semblent importants à mentionner. En effet, aussi bien au sein de la 

famille, qu’à l’école ou dans la communauté (voisins par exemple), l’ensemble des jeunes 

endeuillés soulignent le soutien de leur réseau social et l’impact de celui-ci sur leur trajectoire 

adaptative. D’ailleurs, Luthar (2006) écrit que « la résilience repose, fondamentalement, sur les 

relations » [traduction libre] (Luthar, 2006, p. 780), alors que d’autres auteurs ont relevé l’influence 

positive des interactions sociales sur la trajectoire adaptative (Bradley et al., 2014 ; Zautra, 2014).  

Effectivement, l’étude de Bradley et ses collaboratrices (2014) met en lumière plusieurs facteurs 

sociaux, aux plans proximal et distal, qui favorisent les trajectoires résilientes. Sur le plan proximal 

d’abord, ces auteures soulignent l’impact du style parental sur la trajectoire adaptative. Elles notent 

qu’un style parental démocratique, chaleureux, tout en étant autoritaire à travers l’application de 

limites claires, est corrélé à une trajectoire positive comprenant de meilleurs résultats scolaires et 

à une plus grande adhésion aux règles sociales. Dans le cadre de notre étude, le rôle soutenant du 

parent restant a été mentionné par plusieurs jeunes qui évoquent la présence chaleureuse de ce 

dernier (Charles et Manon) ou encore un cadre parental strict (Leslie). Bradley et ses collaboratrices 

(2014) mettent également en évidence le rôle protecteur d’autres relations au sein de la famille, 

telles que les frères et sœurs, voire de la famille élargie (grands-parents), ainsi que d’autres adultes 

significatifs comme les personnes enseignantes, pour le jeune confronté à l’adversité. Dans nos 

résultats, nous avons constaté que deux jeunes mentionnent le rôle prépondérant d’une sœur 

(Leslie) ou de grands-parents (Maria) dans la vie familiale après la perte. D’autres évoquent le 

soutien crucial apporté par des personnes enseignantes (Charles, Cynthia et Maria), du voisinage 

(Leslie), des relations amoureuses (Manon) ou encore une gardienne (Cynthia et Maria). En accord 

avec le modèle bioécologique de Bronfenbrenner et Morris (2006), cela pourrait être associé à un 
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processus de réparation qui s’opère à travers des relations réparatrices. Ces relations réparatrices 

semblent se manifester à la fois dans le microsystème de la famille et dans celui de l’école, comme 

le montrent nos résultats. À ce propos, l’étude de Greeson et ses collaboratrices (2010) réalisée 

auprès de jeunes placés en milieu substitut, examine comment les adultes de référence, issus de la 

famille ou de l’environnement plus large du jeune, peuvent agir comme « mentors naturels » et 

jouer un rôle protecteur à travers leur guidance, leurs encouragements et leur soutien.  

Dans la sphère scolaire, en ce qui concerne les pairs, l’étude de Bradley et ses collaboratrices (2014) 

relève l’influence positive de relations de qualité avec ces derniers. Dans le cadre de notre 

recherche, plusieurs exemples de relations amicales significatives ont été donnés et plusieurs jeunes  

(Charles, Cynthia, Manon et Maria) identifient clairement le rôle protecteur de ces dernières dans 

leur trajectoire. En outre, Geninet et Marchand (2008) expliquent que le réseau social d’un individu 

exposé à un évènement potentiellement traumatique peut jouer un rôle fondamental dans la révision 

des schémas, en fournissant des modèles positifs qui viendront soutenir la quête de sens et 

ultimement la croissance post-traumatique, concept qui suggère qu’un changement positif puisse 

découler d’un évènement traumatique (Goutaudier et Voyer, 2023).  

De plus, Bradley et ses collaboratrices (2014) mettent en relief le fait que des amitiés de qualité 

peuvent contrebalancer les effets négatifs de l’intimidation. Ce facteur se reflète dans les résultats 

de notre recherche, puisque plusieurs jeunes font mention d’épisodes d’intimidation (Charles, 

Maria et Leslie), alors que l’un d’entre eux (Charles) évoque le rôle protecteur d’une amitié forte 

qui lui a permis de traverser cette période difficile.  

Toujours sur le plan proximal, Bradley et ses collaboratrices (2014) soulignent le rôle protecteur 

des relations tissées au sein de la communauté et des activités parascolaires. Comme mentionné 

précédemment, la participation à des activités parascolaires semble contribuer à soutenir 

l’adaptation scolaire et sociale des jeunes endeuillés pour de multiples raisons. Dans la section sur 

la composante « personne », nous avons déjà abordé le rôle des activités parascolaires en mettant 

l’accent sur la stratégie de distraction déployée à travers la participation à ces activités. Or, nous 

souhaitons ici souligner le rôle de ces activités dans le développement de relations sociales 
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soutenantes au sein du microsystème du jeune endeuillé. À cet égard, plusieurs études ont permis 

de mettre en lumière la meilleure adaptation des jeunes impliqués dans des activités parascolaires 

(Fredricks et Eccles, 2006), étant donné que ces activités favoriseraient le développement de 

relations sociales positives (Bradley et al., 2014). De même, d’autres études ont mis en évidence 

une corrélation entre la participation à des activités parascolaires et l’acquisition d’habiletés 

interpersonnelles, une meilleure estime personnelle et moins de symptômes dépressifs (Mahoney 

et al., 2002, 2003). Ces données empiriques se reflètent dans les résultats de notre recherche qui 

illustrent l’influence positive de la participation à des activités parascolaires pour plusieurs 

participantes qui ont mentionné le rôle protecteur des relations sociales développées à travers ces 

activités. L’étude de Fredricks et Eccles (2006) permet également de mettre en exergue qu’un 

engagement dans les activités parascolaires de longue durée influence positivement la trajectoire 

développementale du jeune, en lui offrant davantage d’opportunités de recevoir de la guidance de 

la part d’un mentor naturel et de développer son sentiment d’appartenance au groupe (Eccles et 

Gootman, 2002). Cela pourrait ainsi compenser le sentiment de désappartenance possiblement 

ressenti par les jeunes endeuillés, évoqué précédemment. Cependant, les bénéfices de ce type 

d’activités sur le plan social dépendent de la durée pendant laquelle elles sont pratiquées. En effet, 

il est plausible de considérer que le développement de relations significatives de soutien avec des 

adultes et des pairs requiert du temps. Finalement, Fredricks et Eccles (2006) indiquent qu’une plus 

grande diversité d’activités a été corrélée à une meilleure adaptation. Dans le cadre de notre étude, 

deux participantes (Leslie et Cynthia) ont mentionné la grande variété d’activités parascolaires 

réalisées au cours de leur enfance et de leur adolescence et l’influence favorable de ces dernières 

sur leur trajectoire adaptative. Les participantes font même un parallèle avec la notion de famille 

lorsqu’elles évoquent certaines relations tissées au sein de la sphère scolaire, ce qui selon nous 

pourrait refléter un processus de réparation s’exerçant à travers le tissage de relations réparatrices 

au sein du microsystème du jeune endeuillé. Ainsi, au regard des propos des jeunes, les activités 

parascolaires et les liens qu’elles permettent de créer, semblent agir comme facteur de protection 

face à l’isolement et potentiellement à la victimisation. 
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Finalement, sur le plan distal, Bradley et ses collaboratrices (2014) mettent en évidence le rôle 

soutenant du voisinage et de la communauté. Cependant, ils soulignent que ce facteur distal semble 

avoir un impact positif sur la trajectoire adaptative uniquement lorsqu’il entre en synergie avec 

d’autres facteurs de protection, tels que ceux évoqués précédemment. Dans le cadre de nos travaux, 

une participante (Leslie) a fait valoir le soutien reçu de la part de voisins, ce qui constituerait selon 

nous un contexte favorable à une trajectoire adaptative positive.  

5.1.2.1.3  Processus d’expression sur la perte    

Au regard de notre analyse, un autre processus émerge selon nous des résultats, soit le processus 

d’expression sur la perte. En effet, plusieurs récits illustrent une sorte d’injonction au silence, 

prenant place aussi bien au sein de la famille que dans l’environnement scolaire. Les jeunes 

endeuillés mentionnent souvent les non-dits entourant la perte au sein de la famille ou encore les 

difficultés à parler du parent perdu au parent restant ou à d’autres membres de la famille (Charles, 

Cynthia, Manon et Leslie). Les jeunes expliquent même qu’après quelques tentatives d’évocation 

de la perte jugées non concluantes, ils ont tout simplement préféré cesser de l’évoquer dans la 

sphère familiale. En s’appuyant sur la littérature existante sur le deuil, il semble plausible 

d’affirmer que cela puisse être en lien avec le fait que l’enfant va réaliser son deuil en fonction de 

celui de son parent et que les réactions seront alors similaires (Ministère de la Santé et des Services 

sociaux, 2020). Ainsi, les difficultés rencontrées par le parent pour aborder la perte pourraient avoir 

une incidence sur les réactions des jeunes endeuillés et les amener à faire preuve d’un certain 

silence vis-à-vis de la perte.  

À la lumière des résultats de notre recherche, il est manifeste que le silence entourant le deuil 

persiste également dans le milieu scolaire. En effet, les jeunes endeuillés rapportent avoir tenté de 

s’exprimer en classe, ce qui reflète une stratégie d’adaptation, comme nous l’avons évoqué 

précédemment. Cependant, les personnes enseignantes ont réagi en les ignorant ou en mettant fin 

à leurs propos de manière abrupte, apparemment mal à l’aise face à ces situations. Il semble donc 

que le manque de formation du personnel scolaire sur ce sujet, ainsi que le malaise apparent à l’idée 

d’aborder la question du deuil au sein de l’établissement contribuent à renforcer le silence chez les 
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jeunes endeuillés. Ces observations rejoignent les constats de Kahn (2013) qui a mis en évidence 

dans sa recherche la réticence de certaines personnes enseignantes à aborder le sujet avec leurs 

élèves. Cette réticence semble motivée par des expériences personnelles douloureuses liées à la 

perte ou par la crainte de raviver des émotions de détresse chez les jeunes endeuillés, et de ne pas 

savoir comment les accompagner face à la perte. Ce faisant, au sens du modèle bioécologique de 

Bronfenbrenner et Morris (2006), ce processus peut être considéré comme un processus 

d’influence, mais pas nécessairement un processus d’adaptation positive. Selon nous, cela revêt 

une importance particulière dans la conception de pratiques éducatives soutenantes, comme cela 

est évoqué plus en détail dans la section consacrée aux recommandations sur le sujet. Toutefois, 

nous tenons à préciser ici l’importance de soutenir l’ensemble des élèves dans ces discussions et à 

ne pas brusquer dans leur propre développement socioaffectif, les élèves n’ayant pas été confrontés 

à une telle perte. Cela requiert donc une grande habileté et doit être réalisé par un professionnel 

possédant de bonnes connaissances sur le sujet, afin de pouvoir aborder ces sujets douloureux avec 

tous, tout en sachant les clôturer, de manière à favoriser la résilience des élèves et que ces derniers 

en ressortent grandis, et non pas davantage anxieux par exemple. 

Finalement, notons que ce processus d’influence peut également se manifester de manière opposée, 

à travers une pression à parler, pouvant également entraîner un silence traumatique, comme nous 

l’avons constaté chez Valérie. En effet, cette participante décrit une forme d’obligation à 

s’exprimer lors de suivis psychologiques à l’hôpital, ce à quoi elle a réagi en se repliant sur elle-

même. Cela souligne, à notre avis, l’importance de respecter le rythme de chaque endeuillé, sans 

censurer la parole sur la perte, ni la forcer.  

Les deux processus évoqués soulèvent la question cruciale de la nécessité de soutenir l’entourage 

de l’endeuillé, afin qu’il puisse influencer positivement la trajectoire du jeune endeuillé et jouer un 

rôle protecteur. À ce propos, Romano (2020b) souligne l’importance du travail thérapeutique avec 

le jeune endeuillé lui-même, mais aussi avec les adultes qui en prennent soin. En l’absence de ce 

soutien, il existe un risque que « les troubles de l’enfant [soient] banalisés, voire déniés, par des 

adultes eux-mêmes trop submergés par leur chagrin pour être suffisamment disponibles 
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psychiquement et pour tolérer les troubles de cet enfant endeuillé » (Romano, 2020b, p. 8). Cela 

nous renvoie d’ailleurs au risque de négligence circonstancielle, que nous abordons plus en détail 

plus bas.  

Après avoir mis en exergue les éléments en lien avec le microsystème et les processus d’influence 

prenant place dans celui-ci, nous abordons dans la section suivante la dimension mésosystémique 

de l’adaptation à la perte d’une figure d’attachement.  

5.1.2.2 Dimension mésosystémique de l’adaptation à la perte d’une figure d’attachement 

La dimension mésosystémique, comme décrite dans le cadre de référence, se rapporte aux liens et 

processus entre l’individu et un ou plusieurs microsystème.s qui influencent directement 

l’adaptation de l’endeuillé (Bronfenbrenner, 1994). Nous abordons ici deux mésosystèmes qui ont 

été évoqués dans le récit des jeunes : le mésosystème école-famille et le mésosystème école-

famille-hôpital. Nous documentons les processus d’influence présents dans la collaboration au sein 

de ces mésosystèmes.   

5.1.2.2.1  Mésosytème école-famille 

En accord avec l’approche écosystémique, qui met l’accent sur la considération des relations entre 

les acteurs du microsystème du jeune (Bronfenbrenner, 1994), la collaboration entre l’école et la 

famille apparaît dans le récit des jeunes. Ces récits font état de la relation parfois harmonieuse, 

caractérisée par une communication de qualité et une intervention complémentaire, mais parfois 

aussi plus distante, marquée par une communication faible, voire inexistante, réduisant ainsi les 

informations disponibles aux professionnels des milieux scolaires sur les enjeux personnels et 

familiaux du jeune endeuillé. À cet égard, Romano (2015) recommande de sensibiliser le milieu 

scolaire à la situation familiale, tout en évitant de communiquer cette information à l’ensemble des 

élèves. Selon elle, c’est à l’élève lui-même de décider s’il souhaite partager cette information ou 

non.  
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L’impact positif de la collaboration entre l’école et la famille sur la réussite scolaire de l’élève a 

été largement documenté dans la littérature (Epstein, 2007 ; Ferguson, 2008). En contexte de perte 

d’une figure d’attachement, cette collaboration revêt une importance encore plus cruciale, comme 

l’illustrent les propos de Clerc et ses collaborateurs (2021) qui ont travaillé sur l’orphelinage : 

L’articulation entre les familles, l’école, les services sociaux et les associations est 

nécessaire à l’atteinte d’un objectif clairement identifié : l’enfant orphelin doit être scolarisé 

en prenant en compte ses besoins par un collectif d’adultes formés, informés et qui 

collaborent au sein d’un écosystème centré sur l’enfant. (Clerc et al., 2021, p. 11) 

Dans le récit des jeunes endeuillés et des personnes enseignantes ayant participé à notre étude, nous 

pouvons observer l’émergence, parfois informelle, d’une collaboration entre l’école et la famille. 

À cet égard, la recherche met en avant l’importance de formaliser cette collaboration et d’établir 

clairement les modalités de fonctionnement associées (Clerc et al., 2021). De plus, la littérature sur 

le sujet suggère d’étendre la collaboration entre l’école et la famille, aux services sociaux en 

incluant par exemple des travailleurs sociaux et des travailleuses sociales, ainsi qu’aux services 

communautaires (Clerc et al., 2021). Dans le contexte de notre recherche, cela pourrait se traduire 

par une collaboration avec des organismes spécialisés dans l’accompagnement du deuil ou les 

enjeux d’attachement par exemple. Dans une perspective écosystémique reconnaissant l’influence 

de l’interaction des différents acteurs et actrices du système sur la trajectoire développementale du 

jeune, il semble évident de promouvoir la collaboration entre ces systèmes, afin de soutenir des 

interventions cohérentes et de qualité autour d’un même objectif, qui est de favoriser la trajectoire 

d’adaptation scolaire et sociale du jeune endeuillé. 

5.1.2.2.2  Mésosystème école-famille-services de santé 

Pour l’une des participantes à la recherche (Valérie) qui a été hospitalisée pendant plusieurs années 

et a alterné entre des périodes de scolarisation en milieu hospitalier et en milieu scolaire, un autre 

type de collaboration a émergé. Son parcours scolaire, qui se distingue par son caractère atypique 

par rapport aux autres jeunes, met en évidence l’importance, dans certains cas, de la collaboration 
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entre les services de santé, l’école et la famille. En ce qui concerne la scolarisation des jeunes 

malades, Negui (2021) souligne l’importance de la collaboration entre l’école d’origine et les 

services de santé en expliquant que :    

Le lien avec l’école d’origine est indispensable pour permettre la continuité des 

apprentissages. En effet, il ne s’agit pas d’occuper le temps d’hospitalisation par « de 

l’école », mais bien de favoriser la poursuite des études, la préparation des examens, la 

possibilité d’être évalué afin qu’à la sortie, l’élève puisse reprendre sa place dans les 

meilleures conditions. (Negui, 2021, p. 129) 

D’après le récit de la participante scolarisée en milieu hospitalier, il semble que les liens entre 

l’école et les services de santé n’aient pas été maintenus, et la collaboration semble avoir fait défaut 

entre ces milieux. Selon nous, cela a pu compliquer le retour à une scolarisation en milieu scolaire 

pour la jeune endeuillée, voire favoriser la nécessité d’intégrer des écoles spécialisées plus tard au 

cours de son parcours scolaire. Une fois de plus, dans une perspective systémique, l’établissement 

d’une collaboration formelle entre les différents membres de l’écosystème du jeune, qui peuvent 

varier en fonction des parcours individuels, semble être d’une importance cruciale.  

5.1.2.3 Dimension exosystémique de l’adaptation à la perte d’une figure d’attachement 

Cette section aborde de la dimension exosystémique de l’adaptation scolaire et sociale des jeunes 

endeuillés, c’est-à-dire les liens entre plusieurs microsystèmes qui influencent indirectement la 

trajectoire adaptative de ces jeunes endeuillés (Bronfenbrenner, 1994), comme décrit dans le cadre 

de référence. Au regard des résultats de cette étude, deux principaux systèmes ressortent, soit le 

système socio-économique et le système scolaire.  

5.1.2.3.1  Exosystème socio-économique 

Les résultats mettent en évidence l’impact de la perte sur le plan socio-économique et ses 

conséquences sur le jeune endeuillé, particulièrement au sein de la sphère familiale. Cela se 

manifeste par une augmentation des responsabilités financières pour le parent restant et par une 



 

 

 

321 

 

diminution de sa disponibilité physique ou psychologique, à un moment charnière où cette 

disponibilité est essentielle à l’adaptation des jeunes endeuillés. L’analyse des résultats révèle un 

changement dans l’équilibre familial à la suite de la perte d’une figure d’attachement, ainsi que 

l’incidence de cette perte sur la capacité du parent restant à répondre aux besoins d’écoute, 

d’attention et de proximité du jeune endeuillé pour certains jeunes (Charles, Cynthia, Maria et 

Leslie). Cela fait écho au phénomène de parentification, où le jeune se retrouve à assumer un rôle 

parental à l’endroit de son parent (Borchet et al., 2021). Cette parentification peut revêtir deux 

formes. Elle peut être instrumentale, et implique alors la prise en charge de tâches domestiques 

pour assurer le bon fonctionnement familial (préparation des repas, surveillance des frères/sœurs, 

etc.) ou bien être émotionnelle, lorsque le jeune assume un rôle de soutien émotionnel envers son 

parent, en assurant par exemple, un rôle de confident ou de médiateur (Wasilewska et Kuleta, 

2015). Bien entendu, ces deux formes de parentification peuvent coexister. Les résultats de notre 

étude sont cohérents avec ceux de Julier-Costes et ses collaborateurs (2019), dont les personnes 

orphelines ayant participé relatent avoir été parentifiées à la suite de la perte et qui soulignent là 

encore l’importance de fournir un soutien adéquat à la famille endeuillée.  

5.1.2.3.2  Processus de parentification  

Bien que les effets néfastes de la parentification, tels que l’anxiété ou la dépression, aient été 

largement documentés, certaines recherches ont cependant révélé que la parentification pouvait 

contribuer au développement de la maturité du jeune parentifié (Hooper, 2007 ; Kuperminc et al., 

2013). De plus, il semble que la parentification puisse également favoriser l’émergence de 

l’empathie, de l’altruisme (Jurkovic, 1997) et renforcer l’estime de soi (Borchet et al., 2017 ; 

Jurkovic, 1997). Le terme de « parentification constructive » a d’ailleurs été suggéré pour décrire 

ce versant positif de la parentification (Połomski et al., 2021). À la lumière des résultats de notre 

étude, la parentification engendrée par le manque de disponibilité physique et/ou psychologique 

des parents restants chez certains jeunes endeuillés semble avoir favorisé le développement de 

qualités spécifiques. Ces qualités, similaires à celles énoncées dans les études citées précédemment, 

pourraient avoir contribué à une adaptation positive sur les plans scolaire et social. À cet égard, 
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Borchet et ses collaborateurs (2021) suggèrent qu’une « parentification constructive puisse aider 

les adolescents à apprendre une gestion efficace des tâches et ainsi faciliter la réussite scolaire » 

(Borchet et al., 2021, p. 3). Leurs recherches ont mis en lumière que la parentification constructive, 

en favorisant l’acquisition de compétences organisationnelles et de gestion des taches, pourrait 

potentiellement améliorer le rendement scolaire. Cependant, il existe un risque associé à cette 

dynamique, notamment celui de développer une tendance compulsive à s’impliquer dans les tâches 

à la fois à la maison et à l’école, à se sur-responsabiliser face à autrui, qui pourrait laisser place à 

une forme de sacrifice de soi, voire d’abnégation de ses besoins personnels, pouvant conduire à un 

surmenage, et donc à l’épuisement.  

Nous identifions ici un processus d’influence au sens du modèle bioécologique de Bronfenbrenner 

et Morris (2006), à savoir le processus de parentification. Les auteurs (Borchet et al., 2021) 

examinent également la pression parentale reliée aux tâches scolaires, un aspect qui émerge 

d’ailleurs dans certains témoignages des jeunes de notre étude. Ils relient cette pression à une forme 

de parentification émotionnelle, dans le sens où le jeune se sent obligé par son parent de répondre 

à son besoin de réussite, ce qui peut avoir un impact sur le rendement scolaire. Les effets 

dichotomiques de la parentification, pouvant tantôt refléter une certaine négligence des besoins 

individuels et relationnels du jeune, tantôt offrir une opportunité de développement de compétences 

favorisant l’adaptation scolaire et sociale, ont incité certains auteurs (Hooper et al., 2008 ; Macfie 

et al., 2015) à examiner ce concept à travers le prisme de la résilience. Ces auteurs ont ainsi souligné 

que lorsque les tâches familiales confiées aux jeunes ne dépassent pas leurs capacités de 

développement, la parentification peut engendrer la croissance du jeune et des résultats positifs 
(Hooper et al., 2008 ; Macfie et al., 2015). Notons toutefois que la parentification constructive peut 

cohabiter avec des conséquences négatives dans d’autres sphères de la vie du jeune parentifié 

(Borchet et al., 2021). D’ailleurs, les récits des jeunes ayant participé à notre étude illustrent bien 

cette dimension, puisqu’au regard des résultats, le sens accru des responsabilités associé au 

phénomène de parentification semble alimenter le sentiment de décalage avec les pairs et avoir des 

impacts négatifs sur la santé mentale des jeunes endeuillés, notamment en occasionnant de l’anxiété 

de performance, ce qui est abordé plus en détail plus bas.  
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5.1.2.3.3  Exosystème scolaire  

Le système scolaire influence également l’adaptation scolaire et sociale des jeunes endeuillés. Les 

résultats de notre étude ont permis d’identifier plusieurs aspects liés à la formation enseignante et 

à la collaboration interne à l’école, que nous abordons ci-dessous.  

Nos résultats concordent avec ceux des études antérieures qui soulignent un manque de formation 

des personnes enseignantes en matière de deuils et de pertes (Clerc et al., 2021 ; Cullinan, 1990 ; 

Fawer Caputo, 2019). Malgré les nombreuses études soulignant l’importance de former les 

personnes enseignantes sur ces questions, que ce soit au cours de la formation initiale ou continue 

(Clerc et al., 2021 ; Fondation d’entreprise OCIRP/IFOP, 2017 ; Julier-Costes et al., 2019), 

l’entretien de groupe mené avec les enseignantes révèle que peu de changements semblent avoir 

été apportés à l’offre de formation. Le personnel scolaire apparaît toujours aussi démuni face aux 

expériences de pertes d’une figure d’attachement chez un élève. Bien que le savoir-être enseignant 

ait permis aux enseignantes participantes d’apporter du soutien à l’élève endeuillé, il semble peu 

raisonnable de laisser les personnes enseignantes non préparées à accompagner les élèves en deuil, 

en se fiant principalement à leur instinct. La formation des personnes enseignantes sur les sujets de 

l’attachement, des pertes et des deuils revêt donc une importance particulière. En effet, selon 

Papadatou et ses collaboratrices (2002), lorsque les manifestations comportementales du deuil ne 

sont pas prises en compte, cela peut avoir un impact significatif sur les relations entre l’élève 

endeuillé et ses pairs, ainsi qu’avec les personnes enseignantes. De plus, cela peut avoir des 

répercussions négatives sur les résultats académiques ou favoriser l’émergence de problèmes de 

comportements en classe (Papadatou et al., 2002). En conséquence, une meilleure préparation des 

personnes enseignantes pour accompagner le deuil et pour aborder les questions liées à la mort ou 

aux pertes leur permettrait de soutenir avec plus d’assurance les élèves endeuillés, tout en jouant 

un rôle préventif en préparant tous les élèves à d’éventuelles pertes futures (Engarhos et al., 2013). 

De plus, étant donné le sentiment de solitude exprimé par les personnes enseignantes dans notre 

étude et le manque de collaboration entre les différents professionnels de l’éducation dans 

l’accompagnement des jeunes endeuillés qui ressort dans nos résultats, ce qui fait d’ailleurs écho 
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aux constats de l’étude de Fawer Caputo (2019), il semble que ce besoin de formation s’étende 

également aux autres professionnels du milieu scolaire, tels que le personnel de la direction, des 

services en psychoéducation ou encore en orthopédagogie. Il est selon nous raisonnable de penser 

qu’en formant l’ensemble des professionnels scolaires sur le sujet, ces derniers seraient plus enclins 

à collaborer en cas de perte d’une figure d’attachement chez un élève, étant mieux préparés pour 

comprendre et pour soutenir les besoins des jeunes endeuillés.  

De même, il ressort également de nos résultats un manque de protocole institutionnel, malgré qu’il 

n’y ait pas de consensus sur la nécessité de celui-ci, étant donné le caractère unique de chaque 

situation de perte. Toutefois, il semble que l’élaboration de lignes directrices générales pourrait 

offrir un soutien aux personnes enseignantes et leur fournir des repères, sans pour autant restreindre 

leur intervention à un cadre trop rigide. À ce sujet, dans une étude quantitative menée auprès de 

centaines de personnes enseignantes, 40 % d’entre eux étaient favorables à l’instauration de 

protocoles pour mieux accompagner les jeunes endeuillés et 86 % ont exprimé leur intérêt pour un 

guide des bonnes pratiques en matière d’accompagnement du deuil (Fondation d’entreprise 

OCIRP/IFOP, 2017). Des conclusions similaires ont été tirées de l’étude de Clerc et ses 

collaborateurs (2021) soulignant que même lorsque des procédures existaient au sein des écoles, 

les personnes enseignantes n’étaient pas nécessairement informées de leur existence et les 

découvraient au moment de la perte. Finalement, le cas du Danemark où des plans d’interventions 

en cas de deuil sont disponibles dans 96 % du réseau scolaire (Lytje, 2013) illustre l’efficacité de 

ces plans lorsqu’une situation de ce genre survient, tout en soulignant l’importance de leur 

évolution à long terme pour continuer à répondre aux besoins des jeunes endeuillés au fil du temps 

(Lytje, 2017).  

5.1.2.3.4  Processus de syntonisation à travers la formation des personnes enseignantes  

En formant les personnes enseignantes, ainsi que l’ensemble du personnel scolaire, il est 

raisonnable de s’attendre à une amélioration de la prise en charge du deuil au sens large, englobant 

à la fois les pertes objectives et les pertes symboliques. Cette approche pourrait avoir un impact 

positif sur la trajectoire adaptative des jeunes concernés. Nous identifions cela comme un processus 



 

 

 

325 

 

de syntonisation, où les besoins des endeuillés sont perçus et compris et où le personnel scolaire se 

sent outillé pour y répondre, et ce, grâce à une formation professionnelle adéquate sur le sujet. En 

effet, la mise en place de programmes visant le développement des attitudes et des pratiques 

pédagogiques sensibles aux vécus traumatiques au sein des équipes éducatives permettrait, selon 

nous, d’outiller le personnel scolaire, afin de diminuer les méfaits de tels évènements sur la 

trajectoire adaptative des élèves endeuillés en tenant compte de leurs besoins (Craig, 2016). Cela 

est évoqué plus en détail dans la section consacrée aux pratiques éducatives à privilégier. Dans tous 

les cas, de notre point de vue, il est urgent d’adapter l’offre de formation, initiale et continue, 

disponible à l’ensemble du personnel scolaire, en y ajoutant des formations couvrant davantage le 

volet psychosocial des professionnels des milieux scolaires.  

Nous avons mis en exergue les éléments reliés au contexte de l’exosystème du jeune endeuillé en 

soulevant plusieurs processus d’influence au sein de ce système. Nous souhaitons désormais 

présenter ceux en lien avec la dimension macrosystémique dans la section qui suit. 

5.1.2.4 Dimension macrosystémique de l’adaptation à la perte d’une figure d’attachement 

Sur le plan macrosystémique qui englobe les trois systèmes précédemment mentionnés 

(microsystème, mésosystème et exosystème) et qui concerne la culture, les habitudes de vie et les 

systèmes de croyances, trois aspects ressortent de nos résultats : le manque de reconnaissance de 

la dimension psychosociale de la profession enseignante, la prédominance de l’approche médicale 

et la valorisation de la performance dans la société.  

5.1.2.4.1  Manque de reconnaissance de la dimension psychosociale de la profession 

enseignante  

Les résultats mettent en évidence l’importance de reconnaître la dimension psychosociale du métier 

d’enseignant, et par conséquent de fournir un soutien approprié aux personnes enseignantes dans 

cet aspect de leur profession. Le potentiel protecteur d’une relation élève-enseignant.e de qualité a 

été souligné à maintes reprises dans la littérature sur le sujet. D’ailleurs, Ionescu (2011) parle de 
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résilience assistée pour faire référence à une résilience qui se construit avec l’accompagnement de 

spécialistes de santé mentale dans le cadre d’intervention visant à favoriser la résilience. Cette 

résilience assistée pourrait, selon nous, également se développer au sein de l’école, à travers la 

relation entre l’élève et la personne qui lui enseigne. Cela nous renvoie au concept de tuteur ou de 

tutrice de résilience, défini comme une personne « qui comprend sa souffrance cachée, lui montre 

qu’il la comprend et qu’il la respecte sans indiscrétion et qui l’aide essentiellement en lui montrant 

et en lui disant combien il a confiance en lui, en ses capacités, en son avenir » (Hanus, 2009, p. 20) 

et qui illustre parfaitement le rôle de soutien et d’accompagnement que peut jouer la personne 

enseignante pour l’élève endeuillé. Lecomte (2005) décrit les tuteurs et tutrices de résilience 

comme des individus sachant démontrer de l’empathie, de l’affection, de la bienveillance envers 

les autres, et s’intéressant aux aspects positifs de la personne tout en croyant en son potentiel et en 

l’aidant à en prendre conscience. L’auteur (Lecomte, 2005) précise également que les tuteurs et 

tutrices de résilience se distinguent par leur persévérance face à l’échec, leur vision de la résilience 

comme un processus ponctué de périodes difficiles qui jalonnent le parcours d’un individu et leur 

capacité à soutenir l’estime personnelle des autres en les encourageant à relever des défis à la 

hauteur de leur potentiel, tout en établissant un cadre structurant avec des limites clairement 

définies (Lecomte, 2005). Tisseron (2017) suggère même que le rôle de la personne enseignante, 

en tant que tuteur ou tutrice de résilience, pourrait également agir en prévention d’éventuels 

évènements potentiellement traumatiques : 

avec l’idée d’encourager la résilience à l’école, il ne s’agit plus seulement pour les 

enseignants d’enseigner et d’éduquer, mais de permettre aux enfants dont ils ont la charge 

de se sentir mieux aimés, plus confiants et de bénéficier d’une meilleure estime d’eux-

mêmes susceptibles de les rendre plus résistants aux traumatismes. (Tisseron, 2017, p. 58)  

En outre, en évoquant le tuteur ou la tutrice de résilience dans le contexte scolaire, Cyrulnik et 

Pourtois (2007) mettent en exergue le rôle de la personne enseignante en soulignant que celle-ci 

peut transmettre « des éléments qui éveillent des intelligences endormies, déclencheraient des 

processus dynamiques de régénérescence et serviraient de déclic à un développement aussi 
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surprenant qu’inattendu chez le sujet en formation » (Cyrulnik et Pourtois, 2007, p. 13-14). Selon 

Anaut (2002), la personne enseignante pourrait jouer un rôle de tuteur ou de tutrice de 

développement, en valorisant l’élève confronté à l’adversité et en lui permettant de vivre des 

expériences positives, même sans avoir nécessairement connaissance de ses blessures. En effet, 

l’auteure souligne que le tuteur de développement peut influencer positivement la trajectoire 

d’adaptation de l’élève vers la résilience, sans même se rendre compte qu’il devient un adulte 

signifiant dans le parcours de cet élève (Anaut, 2002).  

Par ailleurs, notre étude met en évidence la volonté affirmée des personnes enseignantes d’être en 

première ligne dans l’intervention auprès des élèves endeuillés. Cette aspiration est également 

corroborée par les résultats de l’étude de Fawer Caputo (2019) qui indiquent que les personnes 

enseignantes se considérant comme empathiques étaient plus enclines à assumer un rôle de soutien 

envers les jeunes endeuillés. Bien que cette perspective soit conforme aux recommandations 

concernant le suivi psychologique des élèves confrontés à des évènements potentiellement 

traumatiques, qui suggèrent que l’enseignant joue un rôle central (Leek Openshaw, 2011), cette 

volonté semble toutefois être abordée de manière plus nuancée dans les résultats d’autres études 

sur le sujet. Par exemple, l’étude d’Atkinson (1980) montre que certaines personnes enseignantes, 

présentant de l’anxiété envers la mort, avaient tendance à adopter des stratégies d’évitement pour 

éviter d’évoquer la perte en classe ou de parler directement de la perte avec l’élève endeuillé. 

D’autres études (Mahon et al., 1999 ; Reid et Dixon, 1999) ont même mis en évidence la volonté 

de certaines personnes enseignantes de déléguer le soutien du jeune endeuillé à un professionnel 

ayant reçu une formation adéquate. Les divergences entre nos résultats et ceux des autres études 

mentionnées précédemment peuvent, selon nous, être expliquées en partie à la lumière des propos 

de Papadatou et ses collaboratrices (2002) qui émettent l’hypothèse que les femmes sont plus 

enclines à « assumer un rôle maternel et soutenant dans leur relation avec un élève endeuillé » 

(Papadatou et al., 2002, p. 334). D’ailleurs, dans l’étude de Dyregrov et ses collaborateurs (2013) 

plus de la majorité des hommes enseignants (57,3 %) interrogés sur le rôle de soutien de 

l’enseignant en contexte de deuil chez un élève considèrent que l’élève endeuillé n’a pas 

particulièrement besoin de soutien. 
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Dans cette perspective, il est légitime de se demander si la personne enseignante peut jouer un rôle 

de figure d’attachement secondaire. Selon les critères établis initialement par Ainsworth (1985), la 

personne enseignante ne serait pas considérée comme une figure d’attachement, car, en cas de 

séparation durable ou imprévue, l’élève ne vivrait probablement pas une détresse égale à celle 

engendrée par la perte d’une figure d’attachement primaire (Virat, 2016). Bien que les écrits sur le 

sujet ne fassent pas consensus, l’analyse de Mayseless (2010) offre une compréhension éclairante 

du phénomène en suggérant que l’enseignant peut remplir une fonction d’attachement pour l’élève, 

en lui offrant un sentiment de sécurité, sans toutefois agir pleinement en qualité de figure 

d’attachement.  

5.1.2.4.2  Prédominance de l’approche médicale  

Les résultats présentés mettent en lumière certaines difficultés d’adaptation dans le parcours des 

jeunes endeuillés qui n’ont pas nécessairement été attribuées à la perte qu’ils ont subie. Par 

exemple, une jeune endeuillée (Valérie) relate comment les manifestations, telles que le déni de la 

réalité ou les hallucinations, qui sont apparues après le décès de sa grand-mère, ont été perçues 

comme problématiques et anormales. Cette incompréhension a conduit à sa médicamentation et à 

son hospitalisation dans le but de faire cesser ces manifestations. Cela montre clairement comment 

les complications du deuil peuvent encore parfois être mal interprétées. Au sujet du deuil 

compliqué chez les jeunes, les recherches précisent qu’il « n’altère pas sa santé mentale, mais […] 

[qu’il] se traduit par une évolution inhabituelle (plus intense et/ou plus longue) qui conduit à une 

désorganisation psychique avec des conséquences temporaires sur son développement 

psychoaffectif, cognitif et relationnel » (Romano, 2020a, p. 3). Les résultats de notre étude 

suggèrent qu’il aurait été pertinent d’accompagner la participante hospitalisée à la suite de la perte 

de sa grand-mère dans son processus de mentalisation de la perte. Plutôt que de simplement lui 

demander de mettre fin à ses manifestations, perçues comme anormales, il aurait été davantage 

bénéfique de l’aider à comprendre la fonction de ses réactions dans le contexte du deuil.  
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À ce propos, Berthelot et ses collaboratrices (2014) mentionnent qu’il est important d’:  

élaborer sur des défenses complexes telles que le déni et la dissociation en attribuant un 

sens à ces mécanismes psychologiques. Ces défenses sont parfois effrayantes pour les 

personnes traumatisées, celles-ci craignant d’être « folles ». Il est ainsi important pour les 

cliniciens qu’ils aident les victimes à donner du sens à leur expérience, notamment en les 

informant sur la normalité de ces réactions compte tenu de l’anormalité de la situation. 

(Berthelot et al., 2014, p. 10) 

Il semble également important d’évoquer le récit d’une autre participante (Maria) qui a été 

confrontée à la prise de médication et à un diagnostic de bipolarité à la suite de manifestations 

apparues à l’adolescence (sentiment dépressif, anxiété, désengagement scolaire, etc.) au moment 

où elle a appris la cause réelle du décès de sa mère. Dans ce cas également, il aurait été pertinent 

d’établir une connexion entre la perte vécue et les réactions de la jeune endeuillée, en considérant 

la nature complexe du deuil et de ses conséquences sur le plan temporel.  

Enfin, bien que la plus récente version (DSM-5-TR) du manuel diagnostique et statistique des 

troubles mentaux publiée en 2022 reconnaisse désormais le deuil pathologique comme un 

diagnostic à part, « les complications persistantes du deuil concerne[nt] essentiellement les 

adultes […] et la spécificité du processus de deuil chez l’enfant [n’est] […] pas suffisamment pris 

en compte » (Romano, 2020a, p. 3). Selon nous, il serait pertinent d’accorder une plus grande 

importance au vécu traumatique des jeunes endeuillés dans l’analyse de leurs comportements et de 

leurs réactions à la suite de la perte, ainsi que tout au long de leur développement. 

5.1.2.4.3  Valorisation de la performance au détriment du bien-être 

Comme nous l’avons vu plus haut, certains jeunes ont montré un fort engagement dans les activités 

scolaires et parascolaires, ce qui pourrait être perçu comme la manifestation d’une adaptation 

positive, du moins en surface. Cependant, il est essentiel de prendre en considération les difficultés 

individuelles mentionnées par les jeunes, telles que l’anxiété, les sentiments dépressifs et le retrait, 
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ainsi que les défis sociaux, comme l’intimidation. Cette observation nous invite à reconsidérer 

l’importance accordée exclusivement aux résultats scolaires comme seul indicateur d’adaptation 

scolaire et sociale positive. Au sujet de l’engagement important envers l’école et des activités 

périscolaires, Romano (2013)  relate que :  

les adultes sont alors souvent rassurés et peuvent à tort penser que l’enfant n’est pas touché 

par le décès. À tort, car lorsque l’on offre à ces enfants ou ces adolescents endeuillés un 

espace pour parler de leur chagrin, ils expliquent facilement comment cette façon d’être 

leur permet de surmonter l’absence de celui qui vient de mourir. (Romano, 2013, p. 45)  

En effet, les jeunes, bien qu’ayant suivi un parcours scolaire sans embûche, font état de sentiments 

d’incompréhension, d’injustice, d’infériorité, de tendance au retrait, de manque de soutien familial 

ou encore d’intimidation, qui sont des manifestations d’une santé mentale fragile à la suite de la 

perte.  

Après avoir dégagé les éléments associés aux composantes « contexte » et « processus », nous 

mettons en évidence ci-dessous ceux relevant de la composante « temps ».  

5.1.3 Adaptation à la perte d’une figure d’attachement : composante 

« temps » du modèle bioécologique 

La quatrième composante du modèle bioécologique, celle du temps, permet d’illustrer le caractère 

dynamique de l’adaptation scolaire et sociale des jeunes endeuillés, en abordant les périodes 

sensibles du deuil. Bien que les stratégies d’adaptation mobilisées par les jeunes semblent leur 

avoir permis de faire face à la perte, l’équilibre obtenu par ces derniers semble toutefois fragile. En 

effet, au regard des résultats présentés dans le chapitre précédent, la trajectoire adaptative des 

jeunes endeuillés semble jalonnée de périodes sensibles, pouvant faire ressortir certaines fragilités 

liées à la perte.  
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Au sujet des périodes sensibles en lien avec l’orphelinage, Julier-Costes et ses collaborateurs 

(2020) parlent d’un « équilibre précaire » et de « trajectoires souvent bancales » et 

mentionnent que :   

les troubles liés à l’expérience du décès précoce du/des parents, et plus largement à 

l’expérience globale de l’orphelinage, peuvent toujours « revenir sur le devant de la scène », 

tout au long de leur vie, et plus précisément en certains moments clés de leur parcours. […] 

Ils se présentent comme des moments, précisément, de (re)basculement complet où le retour 

du trouble atteint des pics et provoque de véritables crises ; des occasions également, ou 

pas, de reconstruire son histoire et un nouvel équilibre face à ce désordre et ses 

conséquences. (Julier-Costes et al., 2020, p. 40) 

Les jeunes ayant participé à notre étude identifient spécifiquement des moments charnières comme 

la transition primaire-secondaire, où plusieurs d’entre eux évoquent l’apparition de difficultés 

scolaires ou sociales. De même, l’adolescence constitue une période sensible puisque, par essence, 

cette étape favorise un questionnement identitaire pouvant parfois s’avérer douloureux pour le 

jeune endeuillé, mais également, car elle peut être envisagée comme une étape de détachement, de 

séparation du parent restant, qui pourrait réactiver les blessures liées à la perte d’une figure 

d’attachement pendant l’enfance (Bernateau, 2010). D’ailleurs, Masten et ses collaborateurs (2004) 

suggèrent que la transition de l’adolescence à l’âge adulte est une période favorable pour intervenir 

auprès des jeunes et soutenir leur résilience. Cela fait écho à l’étude de Julier-Costes et ses 

collaborateurs (2020) qui ajoutent à cette liste plusieurs évènements, tels que l’entrée dans la vie 

étudiante ou professionnelle, les déménagements, le fait de se mettre en couple, les expériences de 

succès ou d’obtention d’un diplôme. Selon nous, l’identification de périodes sensibles nous éclaire 

ainsi sur les moments spécifiques où l’attention et le soutien apporté aux jeunes endeuillés 

devraient être renforcés. En lien avec notre cadre de référence, nous pouvons souligner ici la 

pertinence d’entrevoir le deuil comme un processus, et non comme un résultat, deuil qui peut se 

faire en pointillé, comme nous l’avons vu dans le cadre. Ce faisant, les adultes signifiants de la vie 

du jeune endeuillé auraient un rôle crucial à jouer immédiatement après la perte, mais également 
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tout au long de son développement à moyen et long terme (Cohen et Mannarino, 2011), puisque 

les manifestations du deuil peuvent parfois apparaître plus tard dans la scolarité ou dans la vie 

sociale de l’endeuillé, et prendre diverses formes d’un élève à l’autre, comme nous l’avons vu dans 

les résultats. Cela fait par ailleurs écho à la notion de deuil différé, dont les manifestations peuvent 

apparaître des années plus tard (Romano, 2015).  

En outre, l’aspect temporel peut se manifester au sein des stratégies d’adaptation, comme au sein 

du processus de mentalisation des jeunes qui mentionnent des changements d’états mentaux au fil 

de leurs trajectoires développementales. À cet effet, il est intéressant de noter que dans leur étude 

sur la mentalisation du traumatisme, Berthelot et ses collaboratrices (2014) mentionnent le rôle du 

temps qui passe, en mettant en lumière des exemples de réalisations au niveau des états mentaux 

qui se sont faites davantage à l’âge adulte. Bien que leur étude considère le phénomène de la 

maltraitance, et non de la perte d’une figure d’attachement, un parallèle intéressant nous semble 

possible ici. En effet, les auteurs (Berthelot et al., 2014) suggèrent que le développement de la 

mentalisation des jeunes maltraités peut connaitre un certain délai, expliqué par le fait que le jeune 

maltraité doit mettre en place des stratégies d’adaptation pour continuer à cohabiter avec le parent 

maltraitant, dont il est dépendant. La mobilisation de ces stratégies viendrait inhiber le 

développement de l’habileté de mentalisation et ainsi, la voie vers l’âge adulte amènerait donc à 

réduire la nécessité de mobiliser ces stratégies, laissant ainsi davantage de place au développement 

de la capacité de mentalisation (Berthelot et al., 2014). En lien avec notre étude, nous pourrions 

considérer qu’un même phénomène se produise, puisque les jeunes endeuillés sont amenés à mettre 

en place des stratégies d’adaptation pour s’adapter à la perte et à ses conséquences. De même, 

plusieurs jeunes mentionnent avoir été capables de donner un sens à la perte plus tard dans leur 

développement, davantage dans la vingtaine, souvent après avoir gagné en indépendance vis-à-vis 

de l’environnement familial. 
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5.2 Risques de négligence circonstancielle au sein de l’écosystème du 

jeune endeuillé  

Le contexte d’adaptation complexe de la perte d’une figure d’attachement, tel que décrit dans la 

section précédente à l’aide du modèle bioécologique, met en évidence l’importance de soutenir le 

jeune endeuillé à travers tous les systèmes qui l’entourent. Sans ce soutien, nous pourrions observer 

un risque de négligence circonstancielle. Ce concept, ne figure pas dans notre cadre de référence, 

car nous avons adopté une posture plus salutogène, axée sur l’adaptation. Nous l’avons ainsi 

découvert ultérieurement au cours de nos lectures. Toutefois, il semble approprié de l’utiliser ici 

pour éclairer nos résultats, car il permet d’identifier plusieurs éléments à prendre en compte dans 

l’accompagnement des jeunes endeuillés si l’on souhaite soutenir leur adaptation scolaire et sociale 

de manière adéquate. En outre, le modèle présenté par Clerc (2018) sur ce sujet semble cohérent 

avec l’objet d’étude et la structure théorique de notre recherche, étant donné qu’il a été appliqué 

aux orphelins, une population partiellement incluse dans notre étude, et qu’il repose sur la théorie 

écologique du développement humain de Bronfenbrenner.  

Avant d’expliquer ce qu’est la négligence circonstancielle, il convient d’abord de clarifier la 

définition de la négligence qui est considérée comme « une défaillance ou un échec dans 

l’application des normes sociales minimales de soins et d’éducation aux enfants » (Perrault et 

Beaudoin, 2008, p. 4). La notion de négligence circonstancielle, proposée par le Centre de liaison 

sur l’intervention et la prévention psychosociales, décrit une forme de négligence transitoire qui 

survient « à la suite d’un évènement ponctuel, perturbateur de la vie familiale, tels un divorce ou la 

maladie d’un parent » (Perrault et Beaudoin, 2008, p. 7). Cette notion a été reprise par Clerc (2018) 

pour évoquer plus spécifiquement le risque associé à la réduction de la capacité du parent restant à 

répondre aux besoins du jeune orphelin après la perte. Cela reflète, à notre avis, l’expérience de 

certains jeunes endeuillés ayant participé à notre recherche, ainsi que les témoignages de certaines 

personnes enseignantes concernant l’expérience de leur élève endeuillé. Ainsi, il semble que le 
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contexte de la perte créerait un risque pour le jeune endeuillé d’être négligé dans ses besoins par le 

parent restant.  

La figure 7, présentée ci-dessous, est une adaptation du schéma présenté par Clerc (2018, p. 150) 

en lien avec les risques de négligence circonstancielle des orphelins. Ce schéma illustre les risques 

de négligence circonstancielle d’un jeune endeuillé dans chacun des niveaux de système du modèle 

de Bronfenbrenner (1979).                               

Figure 7. Risque de négligence circonstancielle des jeunes endeuillés par une perte objective ou 

symbolique 

 

Nous décrivons ci-dessous en détail les risques de négligence circonstancielle identifiés dans 

chacun des systèmes.  
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5.2.1. Risque de négligence circonstancielle au niveau de l’ontosystème 

Sur le plan ontosystémique, les résultats présentés concordent avec les travaux de Clerc (2018) qui 

mettent en lumière les raisons pour lesquelles un jeune en deuil n’exprime pas ses besoins. 

Premièrement, il peut éprouver une intense culpabilité vis-à-vis de la perte, ce qui peut l’amener à 

garder ses besoins pour lui-même. Deuxièmement, il peut ressentir le besoin de protéger le parent 

restant évitant de lui imposer un poids supplémentaire, ce qui peut entraver l’expression de ses 

besoins. Troisièmement, le jeune endeuillé peut tout simplement ne pas être conscient de ses 

propres besoins, en particulier en ce qui concerne le besoin crucial de dialogue sur la perte pour 

assimiler la disparition de la figure d’attachement. Les deux derniers éléments résonnent 

particulièrement avec l’expérience des jeunes ayant participé à notre étude, qui ont explicitement 

mentionné la volonté de protéger le parent restant, ainsi que l’anxiété ressentie à l’idée de pouvoir 

le perdre, de même que le silence autour de la perte. Cette observation nous amène à souligner 

l’importance du dialogue pour faciliter le processus de deuil et encourager le jeune endeuillé à 

partager ses sentiments et ses pensées sur la perte, à exprimer ses besoins, puis à mentaliser 

l’expérience de perte. Ces idées seront davantage développées dans la section dédiée aux 

recommandations relatives aux pratiques éducatives à privilégier dans l’accompagnement des 

jeunes endeuillés.  

5.2.2. Risque de négligence circonstancielle au niveau du microsystème 

Sur le plan du microsystème, un point crucial réside dans le manque de connaissance des besoins 

du jeune endeuillé au sein des différents microsystèmes que sont la famille, l’école et la 

communauté, en particulier en ce qui concerne le « besoin d’évocation » de la figure d’attachement 

perdue (Clerc, 2018). Dans le cadre familial, les jeunes ont souligné le manque d’évocation ou une 

évocation très sporadique de la perte. Le parent restant, lui-même en deuil, pourrait, comme nous 

l’avons observé dans les résultats, faire preuve d’une disponibilité psychologique réduite. Cela 

pourrait par conséquent entraver sa capacité à être attentif aux besoins de son enfant en deuil et à 

y répondre, exposant ainsi ce dernier à un risque de négligence circonstancielle (Clerc, 2018). 
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Dans le cadre scolaire, c’est également le silence qui prévaut (Clerc, 2018). Dans les résultats, nous 

avons constaté que les jeunes endeuillés ne disposaient pas d’espace pour aborder le sujet de la 

perte en classe. Cependant, ils ont trouvé d’autres moyens d’exprimer leurs sentiments à travers 

des activités de groupe, bien que cela n’ait pas toujours été accueilli de manière adéquate dans la 

classe. Les propos des personnes enseignantes contrebalancent toutefois cet aspect en soulignant 

que la parole s’est parfois libérée plus tard au cours de l’année scolaire, même si cela n’a pas été 

sollicité lors d’une activité spécifique. Une nuance est cependant importante à faire puisque, 

comme nous l’avons vu précédemment, le silence peut également avoir une fonction protectrice 

pour le jeune endeuillé. Dévoiler tous les éléments reliés à la perte dans le but de mieux répondre 

à ses besoins pourrait, au contraire, contribuer à le survictimiser comme l’a souligné Romano 

(2011). En outre, les expériences négatives des jeunes concernant leurs interactions avec le 

personnel enseignant au sujet de la perte qu’ils ont vécue reflètent le manque de formation sur le 

deuil et ses conséquences, comme mentionné par les jeunes et les personnes enseignantes 

précédemment. Ce faisant, les personnes enseignantes pourraient en quelque sorte faire preuve de 

négligence vis-à-vis des besoins psychologiques de leurs élèves par manque de connaissance sur 

ces besoins (Clerc, 2018). D’ailleurs, l’étude de Dyregrov et ses collaborateurs (2013) sur la 

perception des personnes enseignantes de leur rôle à l’égard des élèves endeuillés révèle que 70 % 

des personnes enseignantes interrogées estiment que les élèves endeuillés sont négligés à l’école. 

Cependant, ils considèrent aussi que l’école est un lieu essentiel pour le jeune endeuillé, car elle 

représente un espace où la vie d’avant la perte peut se poursuivre, et où les préoccupations 

familiales peuvent être temporairement mises de côté. Bien que les études ici mentionnées portent 

sur le deuil à la suite d’une perte objective, plusieurs éléments communs dans les discours des 

jeunes ayant participé à notre étude peuvent laisser penser que le risque de négligence 

circonstancielle se présente également dans les cas de pertes symboliques. Effectivement, nous 

pourrions transposer les propos de Molinié (2011) sur l’invisibilité des personnes orphelines, à une 

population plus large de personnes endeuillées, en considérant à la fois les pertes objectives et 

symboliques. Par conséquent, il est probable que le nombre d’élèves dont les besoins sont négligés 
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à l’école soit plus important que ce qu’on peut imaginer, puisque les circonstances pouvant mener 

à la perte symbolique d’une figure d’attachement sont nombreuses. 

Finalement, nous constatons également des lacunes en termes d’opportunités de verbalisation dans 

les autres microsystèmes, telles que les activités culturelles et sportives (Molinié, 2011). Toutefois, 

ces environnements offrent un autre espace d’expression, notamment à travers le corps, comme le 

soulignent également nos résultats. 

5.2.3. Risque de négligence circonstancielle au niveau du mésosystème 

Au sein du mésosystème, les résultats révèlent une communication limitée entre les différents 

acteurs de l’environnement de jeune endeuillé, notamment la famille et l’école, ainsi que le réseau 

de la santé et des services sociaux. À ce sujet, Clerc (2018) écrit que : 

l’absence de discussion (entre la famille et l’école ou le milieu de garde, la famille et le club 

sportif, ce dernier et l’école, etc.) au sujet des conséquences de la mort du parent sur l’enfant 

constitue une pierre d’achoppement supplémentaire à l’identification, la reconnaissance et 

la satisfaction des besoins de ce dernier. (Clerc, 2018, p. 154) 

Au vu des résultats de notre étude concernant la collaboration entre l’école et la famille, ainsi 

qu’entre l’école, la famille et les réseaux de la santé et des services sociaux, les observations de 

Clerc semblent pertinentes tant pour les situations de deuil associé à une perte objective que pour 

celles occasionnées par une perte symbolique. Il nous apparaît donc primordial d’instaurer une 

collaboration entre l’école, la famille et les réseaux de la santé et des services sociaux concernant 

les besoins particuliers des élèves endeuillés, afin de créer et de maintenir un environnement 

d’apprentissage adapté et sensible aux enjeux rencontrés par ces jeunes, tout en préservant une 

certaine normalité pour eux (Julier-Costes et al., 2020).  
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5.2.4. Risque de négligence circonstancielle au niveau de l’exosystème 

Bien que le risque de négligence circonstancielle soit moins présent au niveau de l’exosystème 

(Clerc, 2018), certains éléments pourraient toutefois contribuer à un risque de négligence 

circonstancielle. Cela pourrait être lié au manque de soutien offert aux familles endeuillées à la 

suite d’une perte objective ou symbolique, les laissant seules face à des situations familiales 

complexes et parfois précaires à la suite de la perte. Cependant, l’existence d’associations dédiées 

à l’accompagnement du deuil, ainsi que des services communautaires offrant de l’aide aux devoirs 

par exemple, constitue un facteur de protection pour les jeunes endeuillés. Ces ressources viennent 

atténuer les risques de négligence en compensant les lacunes temporaires du milieu familial ou 

scolaire (Clerc, 2018). Bien que présents au Québec, les personnes participantes à notre étude 

(jeunes endeuillés et personnes enseignantes) n’ont pas fait mention de ces services dans leur récit. 

De plus, en tenant compte du phénomène de parentification évoqué précédemment et des risques 

qui y sont liés, il nous semble crucial d’inclure la famille dans les interventions de soutien et 

d’accompagnement des jeunes endeuillés. Cela permettrait d’atténuer les impacts de la perte sur 

les dynamiques familiales et de réduire les conséquences négatives de la parentification, et donc 

les risques de négligence circonstancielle. Cette approche est discutée dans la section consacrée 

aux recommandations relatives aux pratiques éducatives à privilégier dans l’accompagnement des 

jeunes endeuillés.  

5.2.5. Risque de négligence circonstancielle au niveau du macro-système 

Relativement au macrosystème, Clerc (2018) met en lumière le silence sociétal entourant les 

situations d’orphelinage en évoquant la notion d’« interdit d’évocation » proposée par le 

pédopsychiatre Guy Cordier pour illustrer comment la mort demeure un tabou dans notre société 

lorsqu’elle est discutée dans la sphère privée. Notre étude, qui s’appuie sur une perspective plus 

large du deuil, nous a également permis de constater que peu de place est accordée au discours sur 

la perte en contexte de pertes symboliques, aussi bien dans la sphère familiale qu’à l’école. Cette 
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situation se produit souvent parce que les adultes ne sont pas ou peu préparés à aborder le sujet. À 

ce propos, Romano (2010) écrit :  

On peut supposer qu’à travers une sorte d’injonction au silence, les besoins réels des jeunes 

endeuillés peuvent être négligés, car non exprimés, alors qu’une « parole vraie [est 

essentielle], car cet évènement aussi douloureux soit-il fait partie de leur histoire. (Romano, 

2010, p. 97)  

C’est donc un changement de paradigme qui doit se produire de manière à pouvoir favoriser la 

libération de la parole sur le deuil, les pertes et ses conséquences à un niveau sociétal.  

5.2.6. Risque de négligence circonstancielle au niveau du chronosystème 

Enfin, en ce qui concerne le chronosystème, Clerc (2018) mentionne que le niveau de risque de 

négligence circonstancielle varie dans le temps. Ce risque dépend notamment de l’âge du jeune au 

moment de la perte : plus il est jeune, plus il est susceptible de subir une négligence 

circonstancielle, car il dispose de moins de ressources cognitives et socioaffectives. De même, nous 

avons observé que la perte influence la construction identitaire du jeune endeuillé, et ainsi, plus la 

perte survient tôt dans la vie du jeune, plus elle affecte sa construction identitaire (Clerc, 2018). 

Enfin, en ce qui concerne la dimension temporelle, nos résultats mettent en exergue le manque de 

liens établis entre les manifestations présentées par les jeunes endeuillés et la perte elle-même pour 

expliquer certains comportements atypiques ou inadaptés à la suite de la perte. Ce constat fait 

d’ailleurs écho à nos discussions précédentes concernant l’approche médicale. Ainsi, en raison du 

manque de formation et d’informations sur les deuils, les pertes et les traumatismes, les adultes 

dans la vie du jeune endeuillé ne sont pas toujours conscients que les conséquences de la perte 

peuvent parfois se manifester plusieurs mois, voire plusieurs années après la perte, comme cela a 

été observé chez certains jeunes ayant participé à notre étude. Ces éléments sont significatifs et 

doivent être pris en considération dans la mise en œuvre d’interventions visant à soutenir les jeunes 

endeuillés, ce qui est discuté dans la prochaine section.  
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La mise en perspective de nos résultats à la lumière du modèle bioécologique, ainsi que du concept 

de négligence circonstancielle que nous avons examiné précédemment, nous permet d’émettre des 

recommandations éclairées concernant les pratiques éducatives à privilégier dans 

l’accompagnement des élèves endeuillés, comme nous le présentons dans la section suivante.  

5.3 Recommandations relatives aux pratiques éducatives à privilégier 

pour soutenir les élèves endeuillés  

Les résultats de cette recherche ont également permis de dégager plusieurs recommandations 

relatives aux pratiques éducatives à privilégier pour soutenir les élèves confrontés à la perte d’une 

figure d’attachement. Ces recommandations s’articulent autour de deux axes, le premier étant de 

favoriser une approche sensible au vécu traumatique et le second de soutenir le processus de deuil 

au travers d’activités de reconstruction de sens.  

5.3.1. Favoriser une approche sensible au vécu traumatique 

Étant donné la nature traumatique des pertes vécues par les jeunes ayant participé à notre étude et 

les nombreuses conséquences observées dans les sphères scolaire et sociale, il nous semble 

pertinent de discuter de l’approche sensible au vécu traumatique. Cette approche invite à prendre 

en considération les multiples vulnérabilités des élèves, qu’elles soient associées aux expériences 

passées ou à leurs caractéristiques internes, lorsqu’il s’agit de traiter des difficultés d’adaptation 

(Craig, 2016). En considérant les résultats de notre étude, il nous semble qu’une telle approche 

puisse être appliquée aux expériences de pertes objectives ou symboliques, même si elle a jusqu’à 

présent été principalement utilisée dans le contexte de trauma complexe, c’est-à-dire à la suite de :  

l’exposition prolongée à des évènements traumatiques (souvent d’abus ou de négligence) 

intriqués de façon répétitive et prolongée dans les relations interpersonnelles de la 

victime […] [survenant] durant des périodes vulnérables du développement de l’enfant et 

[augmentant] […] le risque de compromettre gravement son développement. (Couture et 

al., 2017, p. 9) 
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Cette approche a donné naissance au modèle ARC, pour Attachement, Régulation des émotions et 

Compétence. Basé sur la théorie du trauma, la théorie de l’attachement et la théorie du 

développement, ce modèle vise à soutenir l’adaptation des jeunes victimes de traumatismes, 

notamment en fournissant des outils aux adultes qui les entourent (Couture et al., 2017). Ce modèle 

s’articule autour de trois volets spécifiques (Couture et al., 2017) : (1) le premier volet concerne 

l’attachement et se concentre sur l’encadrement et la qualité du milieu de vie du jeune en mettant 

en place des routines établies et des renforcements fréquents pour développer un sentiment de 

sécurité chez le jeune. Ce premier volet est l’occasion de sensibiliser les intervenants aux besoins 

particuliers des jeunes et de favoriser la compréhension de l’impact des traumas sur leur adaptation 

scolaire et sociale. Ensuite, (2) le deuxième volet aborde la régulation des émotions et vise à aider 

le jeune à identifier ses émotions ainsi que « les conséquences qu’elles entraînent dans son corps 

et sur son comportement » (Couture et al., 2017, p. 10). Il vise également à soutenir le jeune dans 

l’expression et la régulation de ses émotions, y compris l’anxiété et les frustrations liées aux 

difficultés scolaires ou sociales. Enfin, (3) le troisième volet porte sur les compétences et les 

fonctions exécutives du jeune, ainsi que sur le soutien à la construction de son identité (Couture et 

al., 2017). Ces aspects se révèlent également pertinents pour les jeunes endeuillés, comme l’ont 

montré nos résultats de recherche.  

Bien que ce programme ait été appliqué plus spécifiquement auprès de jeunes placés en centre 

jeunesse et en famille d’accueil, ou ceux bénéficiant d’un suivi psychosocial en lien avec des 

difficultés comportementales (Couture et al., 2017), nous estimons qu’il pourrait également être 

adapté au contexte scolaire vis-à-vis des situations de pertes objectives ou symboliques abordées 

dans cette recherche. Dans cette optique, le modèle HEARTS (Healthy Environments and 

Response to Trauma in Schools) dont les sigles traduits en français signifient « environnements 

sains et réponse au trauma à l’école » [traduction libre] a été développé aux États-Unis afin de 

favoriser la résilience des jeunes victimes de traumas (Dorado et al., 2016). Ce modèle propose des 

stratégies destinées aux élèves ayant vécu des traumatismes, ainsi qu’à l’ensemble des élèves, au 

personnel enseignant et aux autres professionnels des milieux scolaires (Collin-Vézina et al., 2018). 

Ce modèle se déploie à travers trois niveaux d’intervention : (1) le premier niveau est une 
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intervention universelle visant à sensibiliser les parents et le personnel scolaire par le biais d’une 

formation sur les traumas et leurs impacts sur les comportements. (2) Le deuxième niveau est une 

intervention plus ciblée qui intègre l’analyse de cas d’élèves spécifiques et la conception de plans 

d’interventions en adoptant l’approche sensible au vécu traumatique. Ce niveau comprend 

également des activités de groupe permettant d’aborder des thématiques spécifiques liées aux 

difficultés rencontrées par le groupe d’élèves concerné. (3) Le troisième niveau inclut des 

interventions spécialisées offertes aux élèves ayant vécu des traumatismes et à leurs familles. 

L’objectif est de soutenir le développement des capacités de régulation des émotions et des états 

physiologiques, des fonctions exécutives et de l’identité chez les élèves. Parallèlement, les parents 

et le personnel scolaire sont encouragés à développer leur empathie, leur capacité d’autorégulation, 

ainsi que des techniques de discipline positive et des pratiques visant à renforcer le sentiment de 

sécurité et d’appartenance du jeune à sa famille et à l’école (Collin-Vézina et al., 2018). Ainsi, ce 

modèle adopte une perspective écosystémique en ciblant à la fois l’élève et les principaux acteurs 

de son microsystème, ce qui constitue une force et semble cohérent avec les résultats de notre 

recherche. De même, la particularité de ce modèle réside dans le fait qu’il s’adapte de manière à 

agir en tant que mesure préventive auprès de l’ensemble des élèves et du personnel scolaire, et en 

tant que mesure réactive auprès d’élèves en situation de vulnérabilité, tels que ceux confrontés à 

une perte, par exemple (Collin-Vézina et al., 2018). L’implantation de ce modèle en milieu scolaire 

a produit des résultats positifs, notamment une amélioration des connaissances du personnel 

scolaire sur l’impact des traumas et des ressources disponibles pour soutenir les élèves, un plus 

grand engagement scolaire de la part des élèves, une diminution du nombre d’incidents violents, 

de suspensions, ainsi qu’une réduction des symptômes traumatiques chez les jeunes bénéficiant de 

services spécialisés (Dorado et al., 2016). En outre, Collin-Vézina et ses collaborateurs (2018) 

soulignent que les psychologues scolaires pourraient jouer un rôle central dans le modèle HEARTS, 

en formant le personnel scolaire aux pratiques sensibles au vécu traumatique, afin de mieux 

répondre aux besoins des élèves concernés. 

Le modèle HEARTS nous semble tout particulièrement prometteur puisqu’il adresse plusieurs des 

éléments soulevés dans les résultats de notre étude. Il offre des opportunités d’expression, favorise 
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l’établissement d’un lien de confiance entre le personnel scolaire et l’élève et développe le 

sentiment d’appartenance envers l’école et les pairs. De plus, il fournit un soutien psychologique à 

l’élève et à sa famille. En formant adéquatement les différents acteurs du microsystème du jeune 

endeuillé sur les traumatismes et leur impact, en mettant en place des espaces dédiés à la parole, 

en développant des stratégies d’adaptation et en accompagnant le processus de construction 

identitaire, ce modèle semble répondre aux besoins particuliers des jeunes endeuillés. En 

conséquence, il peut potentiellement agir comme un facteur de protection contre les risques de 

négligence circonstancielle mentionnés précédemment.  

5.3.2. Soutenir le processus de deuil à travers des activités de construction 

de sens  

Bien que chaque expérience de perte soit singulière, il semble que les jeunes endeuillés ayant 

participé à notre étude partagent plusieurs similitudes, qu’ils aient été confrontés à une perte réelle 

ou symbolique, et qu’ils pourraient tirer profit d’occasions de partage autour de la perte. Il semble 

effectivement pertinent d’envisager des activités de groupe étant donné le caractère social du 

processus de résilience comme souligné précédemment (Zautra, 2014). Sachant que les personnes 

enseignantes semblent prêtes à soutenir leurs élèves sur le plan psychosocial et que les élèves ont 

besoin de partager leur expérience de perte, tout en maintenant un sentiment de normalité à l’école, 

la mise en place de groupes de parole autour de thématiques générales pourrait être envisagée. Ces 

groupes pourraient aborder des sujets tels que l’attachement, les traumatismes, les pertes et les 

deuils, comme suggéré par des recherches antérieures (Leek Openshaw, 2011 ; Papazian-Zohrabian 

et al, 2019). À cet égard, les résultats de la recherche-action de Papazian-Zohrabian et ses 

collaboratrices (2019) soulignent comment les groupes de parole permettent l’élaboration des 

deuils, la symbolisation des traumatismes, l’expression des émotions, la construction de sens ou 

encore le développement du bien-être des élèves endeuillés. Ces espaces d’échange offrent aux 

élèves un lieu pour partager leurs expériences de perte, tout en renforçant leur sentiment 

d’appartenance et de soutien social, notamment parmi les pairs qui peuvent devenir des figures 

d’attachement alternatives à l’adolescence (Therriault et al., 2019). De plus, ces dialogues à l’école 
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peuvent contribuer à réduire le risque de négligence circonstancielle en permettant aux jeunes 

endeuillés de s’exprimer dans un environnement familier, contrecarrant ainsi l’impératif du silence 

associé à la perte.  

En intégrant les jeunes touchés par une perte, qu’elle soit objective ou symbolique, ces séances de 

groupe de parole fourniraient une opportunité non seulement pour explorer la perte elle-même, 

mais également pour examiner ses répercussions sur divers aspects de la vie des jeunes concernés. 

Comme mentionné précédemment, ces pertes secondaires peuvent influencer de manière 

significative la trajectoire adaptative des jeunes endeuillés. Dans le même ordre d’idées, Poirier 

(2000) évoque la pertinence de la mise en place d’un « rituel de partage », qu’il décrit comme : 

une activité [proposée par la personne enseignante] lors de laquelle chaque élève est convié 

à partager ce qu’il ressent […] [et qui] permet notamment d’aider l’endeuillé à exprimer sa 

souffrance d’une manière acceptable pour lui et pour les autres, de favoriser l’émergence 

d’un sens, de mettre des mots sur la mort et de souligner l’importance et la beauté de la vie. 

(Poirier, 2000, p. 43) 

Ce rituel d’expression émotionnel peut prendre forme à travers les arts par la réalisation de mises 

en scène, de collages ou de dessins et peut inclure ce que Poirier (2000) appelle un objet-héritage, 

c’est-à-dire un objet ayant appartenu à la personne perdue, et ce, afin de mieux « apprivoiser la 

réalité de la perte » (Poirier, 2000, p. 43). 

Finalement, il serait selon nous intéressant de proposer des ateliers visant plus spécifiquement le 

développement de la capacité de mentalisation des élèves qui, comme nous l’avons vu 

précédemment, constitue une stratégie d’adaptation positive face à l’adversité. Selon Berthelot et 

ses collaboratrices (2014), cette capacité doit être cultivée de manière progressive, en parallèle à 

une exploration émotionnelle et en laissant suffisamment de temps pour son intégration, « faute de 

quoi ces efforts thérapeutiques risquent de résulter en une intellectualisation des récits de vie ou 

des effondrements psychiques » (Berthelot et al., 2014, p. 18). Ces auteurs mettent également en 
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avant l’importance d’une relation thérapeutique de qualité, stable et sécurisante pour le travail de 

mentalisation du trauma (Berthelot et al., 2014). 

Ce chapitre de discussion qui s’achève a permis de mettre en perspective les résultats de notre 

recherche à travers le prisme des modèles théoriques et conceptuels préalablement identifiés, tout 

en les enrichissant de nouveaux concepts. Dans la prochaine section, nous abordons les forces et 

limites de cette recherche.  

5.4 Forces et limites de la recherche 

Dans cette section, nous mettons en évidence certaines forces et limites de la démarche scientifique 

effectuée dans le cadre de notre étude afin de mieux rendre compte de la portée de nos résultats de 

recherche. 

5.4.1 Forces de la recherche 

Il convient de noter en premier lieu le caractère novateur de cette recherche. Comme indiqué dans 

la problématique concernant la pertinente scientifique de cette étude, il est à souligner que peu 

d’études se sont penchées sur le phénomène des pertes objectives et symboliques sous l’angle du 

deuil ou encore sur les stratégies d’adaptation des jeunes confrontés à ce type de pertes. Ce faisant, 

cette recherche permet une meilleure compréhension du phénomène de perte d’une figure 

d’attachement pendant l’enfance.  

D’un point de vue théorique, l’agencement de concepts issus de l’approche développementale avec 

un modèle théorique tiré de l’approche écosystémique constitue également un autre aspect original 

de cette recherche. Cette approche intégrative a permis d’éclairer des aspects complexes et 

dynamiques du phénomène de perte d’une figure d’attachement, d’autant plus que l’approche 

psychodynamique a été mobilisée en discussion pour éclairer certains résultats. En ce qui concerne 

la méthodologie, la combinaison de données provenant de deux groupes distincts, composés de 
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jeunes endeuillés et de personnes enseignantes, a permis une approche complémentaire du 

phénomène à l’étude, ce qui, à notre avis, se reflète dans la richesse des résultats présentés.  

5.4.2 Limites de la recherche 

Cette recherche comporte également certaines limites, qu’il semble essentiel de relever. Tout 

d’abord, en raison de la complexité des récits de vie qui, dans certains cas, comprenaient plusieurs 

évènements majeurs et potentiellement traumatiques, il a parfois été difficile de faire une 

distinction entre ce qui relevait de la perte elle-même et d’autres aspects de l’histoire de l’individu. 

Par exemple, dans le cas de Charles, la maladie de sa mère a inévitablement influencé sa trajectoire 

adaptative, tout comme les abus physiques et psychologiques subis ont certainement affecté celle 

de Manon, ou encore l’inceste qui a probablement joué un rôle dans la trajectoire de Valérie. 

Toutefois, cette limite peut être nuancée dans la mesure où nous nous sommes intéressée à la réalité 

subjective des jeunes endeuillés. De ce fait, c’est avant tout la manière dont ils accordent de 

l’importance à la perte dans leur récit et le rôle qu’ils lui attribuent dans leur trajectoire adaptative 

qui méritent d’être considérés.  

D’autre part, sur le plan méthodologique, il est important de souligner le caractère limité de 

l’échantillon, comprenant six jeunes et cinq personnes enseignantes. Toutefois, après analyse des 

données collectées, il apparaît que ce nombre ait permis d’atteindre une certaine saturation 

théorique (Glaser et Strauss, 1967), étant donné que plusieurs points de convergence sont notables 

dans les récits des jeunes, tel qu’évoqué dans la présentation des résultats, et que peu d’éléments 

nouveaux sont ressortis lors de la cinquième ou de la sixième entrevue par exemple.  

Par ailleurs, l’échantillon était majoritairement composé de jeunes qui réussissaient bien à l’école 

et qui avaient poursuivi des études postsecondaires. Nous pouvons imaginer que le fait que l’appel 

à participation à l’étude ait été diffusé dans plusieurs centres de recherches ait pu contribuer à 

biaiser le recrutement, même si la recherche avait été communiquée auprès d’un public plus large 

via les réseaux sociaux.  
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De plus, les jeunes ayant participé à notre étude semblent posséder une capacité d’introspection et 

de retour sur leur expérience plus élevée que la moyenne. Au regard du fait que la moitié d’entre 

eux étudient ou travaillent dans des domaines reliés à la relation d’aide (psychologie, 

psychopédagogie ou orthopédagogie), nous pouvons supposer que cela a pu leur permettre de 

développer certaines qualités d’introspection et d’analyse. Toutefois, il est possible de s’interroger 

sur le fait que la sur-représentativité des choix de professions en relation d’aide soit liée à un biais 

de recrutement ou bien au fait que la perte vécue ait influencé le choix d’étude des jeunes 

endeuillés, tel que souligné par l’étude de Julier-Costes et ses collaborateurs (2019). En outre, le 

canevas d’entretien comporte une question spécifique sur le sens de la perte qui a pu influencer les 

résultats étant donné que la quête de sens est une des stratégies d’adaptation considérées.  

De même, plus généralement pour l’ensemble des jeunes personnes participantes, nous pouvons 

également penser que les personnes ayant réussi à s’adapter à la perte d’une figure d’attachement 

soient plus enclines à en parler, et donc à participer à une recherche sur le sujet, que des individus 

pour qui la perte est encore un sujet sensible, ce qui a également pu orienter les résultats de cette 

recherche. 

Par ailleurs, il convient de mentionner un certain manque de représentativité des pertes 

symboliques. D’une part, nous avons rencontré des difficultés pour recruter des personnes 

enseignantes ayant été témoins d’une perte symbolique chez leur élève. D’autre part, l’absence 

d’une enseignante à la rencontre de groupe qui avait relaté une expérience de perte symbolique 

chez un élève a réduit la diversité des expériences partagées. De ce fait, parmi les cinq personnes 

enseignantes rencontrées, seule l’expérience d’une enseignante illustre une perte symbolique chez 

un élève. Toutefois, il convient de nuancer l’impact de cette limitation puisque cette recherche ne 

visait pas spécifiquement la comparaison des deux types de pertes, mais plutôt leur exploration 

sous l’angle de la perte d’une figure d’attachement engendrant un deuil.  

Finalement, en ce qui concerne l’analyse des résultats, a posteriori, il nous semble qu’il aurait été 

pertinent d’intégrer dans la grille d’analyse des éléments en lien avec les dimensions d’exploration 
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et de sécurisation relatives à la théorie de l’attachement. À cet effet, il serait intéressant d’envisager 

ces dimensions dans le cas où nous déciderions d’exploiter nos données différemment en vue de 

rédiger un article scientifique sur le sujet par exemple.  
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Conclusion 

La perte d’une figure d’attachement est un évènement majeur dans la vie d’un jeune, qui va 

impacter considérablement sa trajectoire d’adaptation scolaire et sociale. À travers le recueil des 

expériences de jeunes endeuillés et de personnes enseignantes, cette étude qualitative nous a permis 

de répondre à nos deux questions générales de recherche qui pour rappel sont : comment les jeunes 

ayant perdu une figure d’attachement pendant l’enfance s’adaptent-ils sur le plan scolaire et social ? 

Comment l’environnement scolaire peut-il soutenir l’adaptation scolaire et sociale des jeunes 

endeuillés ? 

La documentation des expériences individuelles, scolaires et sociales des jeunes endeuillés nous a 

permis d’apporter un éclairage nouveau sur les enjeux associés à la perte d’une figure 

d’attachement. Au regard des résultats, il apparaît que les jeunes endeuillés, au-delà de la rupture 

des liens occasionnée par la perte initiale, ont vécu de multiples ruptures associées aux pertes 

secondaires qui ont jonché leur vie. Nous retrouvons ainsi plusieurs ruptures identifiées dans le 

modèle de Barrois (1988), telles que des ruptures de liens avec le monde comme mentionné 

précédemment, mais aussi des ruptures de la continuité, des ruptures de la continuité analogique, 

des ruptures dans la relation contenant-contenu ou encore des ruptures du sens donné à la vie. De 

surcroît, les résultats ont permis d’identifier un autre type de rupture qui semble caractéristique de 

la perte d’une figure d’attachement, celle de la rupture dans la construction identitaire qui décrit 

selon nous les bouleversements engendrés par la perte sur le plan de la construction identitaire, 

marquant une rupture au niveau du développement de la personnalité de l’individu, de son rapport 

à lui-même et de sa philosophie de vie. 

Dans ce contexte, cette étude a également permis d’identifier plusieurs stratégies d’adaptation 

propres aux jeunes endeuillés, dont la plupart font écho au modèle de Skinner et de ses 

collaborateurs (2003), comme la stratégie de distraction qui suggère que certains jeunes endeuillés 

tentent de s’adapter à la perte en s’engageant de manière importante dans des activités scolaires ou 

parascolaires, et ce, dans le but de se distraire de l’évènement traumatique, de ses conséquences et 
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du ressenti qui y est associé. Toutefois, au regard des résultats, nous pouvons ici encore faire 

ressortir deux autres stratégies non évoquées dans la littérature plus générale sur les stratégies 

d’adaptation, à savoir la stratégie de mentalisation et la stratégie d’ajustement des modèles internes 

opérants.  

Par ailleurs, dans le cadre de cette étude, le regard de personnes enseignantes ayant accompagné 

des élèves endeuillés vient affiner la compréhension du phénomène de perte d’une figure 

d’attachement, en ce qui concerne les besoins particuliers des élèves endeuillés, mais aussi les défis 

rencontrés par les acteurs scolaires et les pratiques éducatives à privilégier pour soutenir 

l’adaptation scolaire et sociale des jeunes endeuillés à l’école.  

Finalement, des risques de négligence circonstancielle (Clerc, 2018) sont également à prendre en 

considération en ce qui concerne les besoins particuliers des jeunes endeuillés, leur connaissance, 

leur reconnaissance et la réponse à ces derniers au sein de l’ensemble du système des jeunes 

concernés. Effectivement, l’apparente adaptation positive des jeunes endeuillés semble toutefois 

occulter une certaine détresse psychologique, puisque les jeunes endeuillés évoquent également 

des sentiments de tristesse, de décalage par rapport aux pairs, des enjeux de santé mentale, de 

l’anxiété de performance, ainsi qu’un manque de compréhension de la part des personnes 

enseignantes et une moindre disponibilité parentale. Il semble donc essentiel de soutenir les jeunes 

endeuillés, et l’école, second milieu de vie de l’enfant, pourrait au regard des résultats de notre 

étude, être un acteur privilégié. L’intégration d’une approche sensible au vécu traumatique au sein 

des écoles, notamment à travers le modèle HEARTS (Dorado et al., 2016) ou encore la mise en 

place d’activités de construction de sens à travers la tenue de groupes de parole par exemple 

(Papazian-Zohrabian et al., 2017) pourraient contribuer à renforcer le bien-être psychologique et 

le sentiment d’appartenance des jeunes endeuillés (Bisson, 2005). Ces groupes pourraient d’ailleurs 

bénéficier à un plus grand nombre d’élèves, puisque les pertes jalonnent la vie et sont 

polymorphiques. Cela serait l’occasion de créer des ponts entre les différentes expériences de perte 

des élèves et permettrait ainsi de favoriser l’empathie entre les pairs. Ce qui suppose par ailleurs 

de former le personnel scolaire, afin que ses membres soient sensibles aux réalités des jeunes 
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endeuillés et de leurs familles, et qu’ils se sentent outillés pour les accompagner (Fawer Caputo, 

2019).  

Les résultats présentés dans le cadre de cette thèse offrent selon nous des pistes concrètes pour 

adapter la formation enseignante et celle du personnel scolaire au sujet de l’attachement, du deuil 

et des pertes. De ce fait, la recherche sur le sujet pourrait se prolonger à travers l’élaboration d’un 

cours en ligne, ouvert et massif (MOOC — Massive Open Online Course) qui pourrait s’avérer 

utile pour les acteurs scolaires notamment, incluant les personnes enseignantes, mais aussi les 

directions et autres professionnels œuvrant dans les écoles, tels que les psychologues, les 

éducateurs et éducatrices spécialisé.e.s, etc. En outre, les résultats démontrent la pertinence de 

mener des recherches complémentaires sur le sujet de la mentalisation, spécifiquement en contexte 

de perte objective ou symbolique d’une figure d’attachement, ainsi que des activités qui peuvent 

soutenir le développement de cette stratégie d’adaptation. Finalement, en vue de prolonger les 

travaux de recherche sur le sujet, il serait, selon nous, intéressant de mener une recherche-action 

autour de l’implantation du modèle HEARTS (Dorado et al., 2016) dans des écoles primaires, 

modèle qui permettrait de soutenir les élèves endeuillés par une perte objective ou symbolique, et 

qui pourrait également concerner l’ensemble des élèves pour qui les activités agiraient en 

prévention. Ce projet serait aussi l’occasion de tester la mise en place de groupe de paroles au sujet 

de l’attachement, des pertes et des deuils, afin de favoriser les trajectoires résilientes chez les 

jeunes.   
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ANNEXE I — Guides d’entretien à destination des jeunes 

Guide d’entretien no 1 : Expérience de perte 

Relatif à l’expérience de perte et au sens que le participant donne à celle-ci, afin de pouvoir situer 

le récit de vie dans le temps et dans un contexte, ce qui sera en lien avec le chronosystème et le 

modèle bioécologique. 

L’évènement ayant engendré la perte d’une figure d’attachement : 

• Pouvez-vous me parler de l’expérience de perte d’une figure d’attachement à laquelle vous 

avez dû faire face pendant l’enfance ?  

• Quel âge aviez-vous lors de cet évènement ?  

• Combien de temps s’est écoulé depuis l’évènement ? 

• Pouvez-vous me dire comment vous avez vécu/réagi à la perte ?  

• Quelles conséquences cette perte a eues sur votre parcours scolaire ?  

• Quelles conséquences cette perte a eues sur votre vie sociale ?  

• Pourquoi considérez-vous cet évènement comme traumatisant ? 

 Le lien d’attachement : 

• Comment décrieriez-vous la relation que vous entreteniez avec la personne perdue avant la 

perte ?  

• Est-ce que celle-ci a fluctué dans le temps (avant la perte) ?  

• Pourquoi considérez-vous avoir développé un lien d’attachement avec cette personne ? 

• Pensez-vous que la nature de votre relation a influencé votre réaction à la perte ? Si oui, 

comment ? Sinon, pourquoi ? 
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Le sens accordé à l’évènement : 

• Après plusieurs années, comment décrieriez-vous cet évènement ? Qu’est-ce qu’il 

représente pour vous ?  

• Est-ce que cette représentation a évolué au cours des années ? 

• Qu’est-ce qui vous a permis de donner du sens à cet évènement ? 

 

Guide d’entretien no 2 : Éléments individuels et environnementaux 

Relatif aux caractéristiques individuelles ayant une influence sur l’adaptation du jeune et au soutien 

reçu dans les différentes dimensions du microsystème du jeune (famille, école et communauté).   

Les caractéristiques individuelles : 

• Selon vous, quels aspects de votre personnalité ont influencé votre réaction à la perte ?  

• Quels traits de personnalité ont été favorables à votre adaptation scolaire et sociale suite à 

la perte ?  

• Quels traits de personnalité ont été défavorables à votre adaptation scolaire et sociale suite 

à la perte ?  

• Comment avez-vous développé ces traits de personnalité ? 

• Pensez-vous avoir développé des qualités particulières à la suite de l’évènement ? 

Le contexte familial : 

• Pouvez-vous me parler de l’environnement familial dans lequel vous avez grandi ?  

• Dans quelle mesure cet environnement a-t-il changé après l’évènement ? 

• Est-ce qu’une personne en particulier vous a soutenu au sein de votre famille pour faire face 

à cet évènement ?  

o Pourriez-vous me décrire comment cette personne vous a soutenu ?  



 

 

 

376 

 

Le contexte scolaire : 

• Pouvez-vous me parler de votre parcours scolaire ?  

• Comment décrieriez-vous votre expérience à l’école ?  

• Dans quelle mesure la perte a eu un impact sur votre expérience scolaire ? 

• Est-ce qu’une personne en particulier vous a soutenu à l’école pour faire face à cet 

évènement (enseignant, ami, etc.) ? 

o Pourriez-vous me décrire comment cette personne vous a soutenu ?  

Autres contextes dans le microsystème : 

• Avez-vous le sentiment d’appartenir à une communauté ? Si oui, laquelle et pourquoi ? 

• Est-ce que d’autres personnes vous ont soutenu dans un autre contexte que le contexte 

familial ?  

o Si oui, qui ? 

o Pourriez-vous me décrire comment cette personne vous a soutenu ?  

 

Guide d’entretien no 3 : Interventions en milieu scolaire 

Relatif aux interventions dans le milieu scolaire, dont les jeunes ont bénéficié ou qu’ils suggèrent, 

et l’impact de celles-ci sur les trajectoires d’adaptation scolaire et sociale des jeunes face à la perte.  

Les interventions dont le jeune a bénéficié : 

• Selon vous, l’école peut-elle soutenir les jeunes ayant fait face à ce type de perte ?  

o Si oui, pourquoi ? 

o Comment ? 

• Avez-vous le souvenir d’avoir participé à des activités pour vous aider à faire face à la 

perte ?  
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o Si oui, lesquelles ? 

Les interventions suggérées par le jeune : 

• Pensez-vous qu’une plus grande implication de l’école vis-à-vis de votre expérience de 

perte aurait influencé votre adaptation scolaire et sociale ? Si oui, comment ?  

• Au regard de votre expérience, quelles activités scolaires pourraient favoriser l’adaptation 

positive à la suite de la perte d’une figure d’attachement ? 

• Quel type de soutien ces activités pourraient-elles offrir ?  

• Pensez-vous qu’une plus grande collaboration école-famille-communauté visant à soutenir 

les jeunes ayant fait face à des pertes serait favorable à leur adaptation ? Si oui, quelle forme 

cela prendrait-il ?  

• Pensez-vous qu’il serait pertinent d’offrir des activités pour soutenir le parent restant ? 

Questions de clôture :  

• Si quelqu’un vivait la même expérience que vous, que lui recommanderiez-vous ?  
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ANNEXE II — Guide d’entretien à destination des 

personnes enseignantes 

Partie no 1 : Expérience de l’enseignant face à une situation de perte d’une figure 

d’attachement chez un élève 

Relatif à l’expérience de l’enseignant face à une situation de perte d’une figure d’attachement chez 

un élève et à la formation reçue pour faire face à ce type de situation.  

Expérience face à une situation de perte chez un élève : 

• Pourriez-vous me parler de l’expérience de perte d’une figure d’attachement vécue par l’un 

de vos élèves ? 

• Comment avez-vous appris les détails de l’évènement ? Qui vous l’a annoncé ? Quand ? 

• Combien de temps s’est écoulé depuis l’évènement ? 

• Combien d’années d’expérience en tant que personne enseignante aviez-vous au moment 

des faits ? 

• Pourriez-vous me dire comment vous avez vécu cet évènement ? 

• Dans quelle mesure avez-vous pu constater l’impact de cet évènement sur l’adaptation 

scolaire et sociale de l’élève concerné par la perte ?  

• Comment décrieriez-vous la trajectoire adaptative de cet élève suite à l’évènement ? 

Formation reçue : 

• Vous êtes-vous senti.e suffisamment outillé.e pour soutenir l’élève face à cet évènement ? 

• Avez-vous reçu une formation en lien avec les évènements potentiellement traumatiques 

que peuvent vivre les élèves ? 

• Qu’est-ce qui pourrait vous aider à mieux soutenir les élèves ayant fait face à ce type 

d’évènement ? 
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Partie no 2 : Éléments individuels et environnementaux 

Relatif aux éléments individuels et environnementaux influençant l’expérience d’adaptation 

scolaire et sociale des élèves ayant fait face à ce type de perte 

Éléments individuels : 

• Selon vous, quels traits de personnalité favorisent l’adaptation scolaire et sociale des jeunes 

ayant fait face à ce type de perte ? 

• Selon vous, quels traits de personnalité défavorisent l’adaptation scolaire et sociale des 

jeunes ayant fait face à ce type de perte ? 

• Quels sont les aspects de votre personnalité qui vous ont permis de soutenir le jeune ? 

Éléments environnementaux : 

• Comment envisagez-vous le rôle de l’enseignant vis-à-vis de ce type d’évènement ? 

• Comment décrieriez-vous la communication avec le parent restant suite à la perte ? 

• Comment décrieriez-vous la relation avec le parent restant suite à la perte ?   

• Savez-vous si l’élève confronté à la perte a été soutenu par son environnement (parent 

restant, services scolaires autres, communauté, etc.) 

•  

Partie no 3 : Interventions soutenantes à l’école 

Relatif aux interventions efficaces pouvant être mises en place dans le milieu scolaire. 

• Au cours de votre carrière, avez-vous des exemples d’interventions visant à soutenir les 

élèves ayant fait face à la perte d’une figure d’attachement ? 

• Selon vous, quels types de ressources ou d’interventions pourraient soutenir l’adaptation 

scolaire et sociale des jeunes ayant fait face à une telle perte ? 



 

 

 

380 

 

ANNEXE III — Affiche diffusée pour le recrutement des 

jeunes 
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ANNEXE IV — Affiche diffusée pour le recrutement des 

personnes enseignantes 
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ANNEXE V — Lettre de sollicitation à destination des 

jeunes et formulaire de participation 

LETTRE DE SOLLICITATION 

Trajectoires d’adaptation scolaire et sociale de jeunes Québécois ayant perdu une figure 

d’attachement pendant l’enfance 

Étudiante-chercheuse : Célia Le Normand, Université de Montréal au Département de 
psychopédagogie et d’andragogie 

Bonjour, 

Dans le cadre d’un projet de recherche mené par l’Université de Montréal, nous souhaiterions vous 
inviter à participer à trois entretiens à l’automne 2020 ou à l’hiver 2021. 

Objectifs du projet de recherche : 

Notre projet a pour but de mieux comprendre comment les jeunes ayant perdu une figure 
d’attachement pendant l’enfance s’adaptent sur le plan scolaire et social.  

Pour ce faire, nous souhaitons rencontrer des jeunes dont le profil correspond aux critères suivants :  

Âge du participant Le participant doit avoir entre 18 et 35 ans. 

Expérience de perte 
d’une figure 
d’attachement 

Le participant a été séparé, définitivement ou de manière prolongée 
(plus d’un an), avec au moins un membre de sa famille avant l’âge de 
12 ans avec qui il avait développé un lien d’attachement. La perte peut 
être liée au décès, mais peut également avoir été causée par d’autres 
circonstances (divorce, abandon, travail à l’étranger, hospitalisation 
prolongée, placement en institution, etc.). 

Le caractère 
traumatique de la 
perte 

Le participant doit considérer avoir vécu un traumatisme suite à cette 
expérience de perte. 
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L’âge du participant 
lors de la perte et la 
durée depuis la perte 

La perte a eu lieu pendant l’enfance du participant (avant l’âge de 12 
ans). 

Participation 

Votre participation au projet de recherche est entièrement volontaire. Si vous acceptez de 
participer, vous aurez à participer à trois entretiens confidentiels, chacun espacé de deux semaines 
avec l’étudiante-chercheuse durant lequel des questions vous seront posées sur votre expérience de 
perte et votre adaptation sur le plan scolaire et social à celle-ci. Chacun des entretiens devrait durer 
environ deux heures. Il aura lieu à l’endroit de votre choix et au moment qui vous convient. Vous 
pouvez à tout moment vous retirer de la recherche sur simple avis verbal et sans devoir justifier 
votre décision, sans conséquence pour vous. Pour vous remercier de votre participation, une carte 
cadeau Renaud-Bray d’une valeur de 20 $ vous sera remise.  

Confidentialité 

Tous les renseignements recueillis seront traités de manière confidentielle. De plus, vous aurez à 
signer un formulaire de consentement et l’étudiante-chercheuse s’engagera à ne divulguer aucune 
information permettant de vous identifier. 

Si vous avez des questions à propos de ce projet avant de vous porter volontaire, vous pouvez 
communiquer avec Célia Le Normand à celia.le.normand@umontreal.ca  

Cordialement,  

Signature CLN 

Célia Le Normand 

Étudiante-chercheuse au doctorat à l’Université de Montréal,  

Département de psychopédagogie et d’andragogie 

FORMULAIRE DE PARTICIPATION 

Je désire participer au projet Trajectoires d’adaptation scolaire et sociale de jeunes Québécois ayant 
perdu une figure d’attachement pendant l’enfance :  

□ Oui            □ Non 
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Si oui, s’il vous plait remplir les informations ici-bas et retourner le formulaire rempli dans 
l’enveloppe jointe. 

Nom : _______________________________     Téléphone : ______________________________                 

Prénom : ______________________________Courriel : ______________________________ 
Âge : ______________________________ 
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ANNEXE VI — Lettre de sollicitation à destination des 

personnes enseignantes et formulaire de participation 

LETTRE DE SOLLICITATION 

Trajectoires d’adaptation scolaire et sociale de jeunes Québécois ayant perdu une figure 

d’attachement pendant l’enfance 

Étudiante-chercheuse : Célia Le Normand, Université de Montréal au Département de 

psychopédagogie et d’andragogie 

Chères enseignantes, chers enseignants,  

Dans le cadre d’un projet de recherche mené par l’Université de Montréal, nous souhaiterions vous 

inviter à participer à un entretien de groupe à l’automne 2020 ou à l’hiver 2021. 

Objectifs du projet de recherche 

Notre projet a pour but de mieux comprendre comment les jeunes ayant perdu une figure 

d’attachement pendant l’enfance s’adaptent sur le plan scolaire et social.  

Pour ce faire, nous souhaitons rencontrer des personnes enseignantes dont le profil correspond aux 

critères suivants :  

L’occupation d’un poste 
d’enseignant au primaire à 
Montréal 

Le participant doit enseigner ou avoir enseigné dans une école 
primaire de Montréal.  

La confrontation a fait face 
à une situation de perte 
d’une figure d’attachement 
chez un élève. 

Le participant a été confronté, au moins une fois dans sa carrière 
d’enseignant au primaire, à une expérience de perte, définitive ou 
prolongée (plus d’un an), d’une figure d’attachement chez un de 
ses élèves. La perte peut être liée au décès, mais peut également 
avoir été causée par d’autres circonstances (divorce, abandon, 
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travail à l’étranger, hospitalisation prolongée, placement en 
institution, etc.). 

Participation 

Votre participation au projet de recherche est entièrement volontaire. Si vous acceptez de 

participer, vous aurez à participer à un entretien de groupe confidentiel, avec l’étudiante-

chercheuse et cinq autres personnes enseignantes, durant laquelle des questions vous seront posées 

sur votre expérience d’enseignant confronté à une situation de perte d’une figure d’attachement 

chez un élève et les interventions possibles dans le milieu scolaire pour soutenir les élèves face à 

ce type de perte. L’entretien de groupe devrait durer environ trois heures. Il aura lieu dans un local 

de l’Université de Montréal et au moment qui conviendra à l’ensemble des personnes enseignantes 

participant, vous incluant. Vous pouvez à tout moment vous retirer de la recherche sur simple avis 

verbal et sans devoir justifier votre décision, sans conséquence pour vous. 

Confidentialité 

Tous les renseignements recueillis seront traités de manière confidentielle. De plus, vous aurez à 

signer un formulaire de consentement et l’étudiante-chercheuse s’engagera à ne divulguer aucune 

information permettant de vous identifier. 

Si vous avez des questions à propos de ce projet avant de vous porter volontaire, vous pouvez 

communiquer avec Célia Le Normand à celia.le.normand@umontreal.ca  

Cordialement,  

Signature CLN 

Célia Le Normand 

Étudiante-chercheuse à l’Université de Montréal 
Département de psychopédagogie et d’andragogie 
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FORMULAIRE DE PARTICIPATION 

Je désire participer au projet Trajectoires d’adaptation scolaire et sociale de jeunes Québécois ayant 

perdu une figure d’attachement pendant l’enfance :  

□ Oui            □ Non 

Si oui, s’il vous plait, remplir les informations ici-bas et retourner le formulaire rempli dans 

l’enveloppe jointe. 

Nom : _______________________________                     

Prénom : ______________________________ 

 

J’ai enseigné ou j’enseigne au primaire : □ Oui. □ Non. 

Téléphone : ______________________________ 

Courriel : ______________________________ 
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ANNEXE VII — Formulaire d’information et de 

consentement à destination des jeunes 

 

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 

Formulaire à destination des jeunes ayant perdu une figure d’attachement 

Trajectoires d’adaptation scolaire et sociale de jeunes Québécois ayant perdu une figure 

d’attachement pendant l’enfance 

 

Étudiante-chercheuse : Le Normand, Célia, Étudiante au doctorat, Département de 

psychopédagogie et d’andragogie, Université de Montréal, 

…………………………………… 

Direction de recherche  
Desbiens, Nadia, Professeure titulaire et Directrice du département de 

psychopédagogie et d’andragogie, Département de psychopédagogie et 

d’andragogie, Université de 

Montréal,…………………………………… 

 

Vous êtes invité à participer à un projet de recherche. Votre participation est volontaire. Avant 

d’accepter, veuillez prendre le temps de lire ce document présentant les conditions de participation 

au projet. N’hésitez pas à poser toutes les questions que vous jugerez utiles à la personne qui vous 

présente ce document. 

A. RENSEIGNEMENTS AUX PARTICIPANTS 

1. Objectifs du projet de recherche 

Ce projet vise à comprendre comment les jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant 

l’enfance s’adaptent sur le plan scolaire et social. Plus précisément, ce projet souhaite décrire 
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l’expérience d’adaptation scolaire et sociale des jeunes ayant perdu une figure 

d’attachement familial, dégager les éléments individuels et environnementaux soutenant une 

adaptation scolaire et sociale positive chez les jeunes ayant fait face à ce type d’évènement et 

identifier les interventions efficaces pouvant être mises en place dans les milieux scolaires pour 

soutenir l’adaptation scolaire et sociale de ces jeunes. Les résultats seront publiés dans une thèse 

de doctorat et potentiellement dans des revues scientifiques dans le cas de la publication d’un ou 

de plusieurs articles sur le sujet.  

 

Nous souhaitons recruter au minimum quatre jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant 

l’enfance.   

 

2. Participation à la recherche 

Vous êtes sollicité pour participer à ce projet, car vous êtes un jeune âgé de 18 à 35 qui considère 

avoir vécu la perte d’une figure d’attachement, de manière prolongée (plus d’un an) ou définitive, 

pendant l’enfance (avant vos 12 ans).  

 

Votre participation au projet de recherche est entièrement volontaire. Si vous y consentez, votre 

participation consiste à participer à : 

1) Trois entretiens individuels d’une durée de deux heures chacune avec l’étudiante-

chercheuse responsable du projet, à un moment et dans un lieu qui vous conviendront. Les 

trois entretiens porteront sur a) votre expérience de perte d’une figure d’attachement, b) les 

caractéristiques individuelles et les éléments environnementaux qui ont influencé votre 

adaptation scolaire et sociale et c) les interventions de soutien en milieu scolaire visant à 

soutenir les élèves ayant fait face à la perte d’une figure d’attachement. Les informations 

recueillies lors des entretiens permettront de documenter les trajectoires d’adaptation 

scolaire et sociale de jeunes ayant fait face à la perte d’une figure d’attachement pendant 

l’enfance et de souligner les éléments influençant ces trajectoires pour dégager les éléments 

et interventions favorisant une adaptation scolaire et sociale positive.  
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Avec votre consentement, l’entretien sera enregistré sur support audio. Si vous refusez, 

vous pourrez tout de même participer et l’étudiante-chercheuse prendre en notes vos 

réponses.  

 

Dans le cadre du projet, l’étudiante-chercheuse recueillera et conservera dans un dossier de 

recherche des renseignements vous concernant. Ces renseignements seront nécessaires pour 

répondre aux objectifs spécifiques de la recherche.  

 

3. Avantages et bénéfices 

Pour vous remercier de votre participation, une carte cadeau Renaud-Bray d’une valeur de 20 $ 

vous sera remise. Par ailleurs, vous contribuerez à une meilleure compréhension des trajectoires 

d’adaptation scolaire et sociale de jeunes ayant fait face à la perte d’une figure d’attachement 

pendant l’enfance.   

 

4. Risques et inconvénients 

À notre connaissance, il n’y a pas de risque particulier associé à votre participation à ce projet. 

Cependant, il est possible que certaines questions puissent susciter des réflexions ou raviver des 

souvenirs liés à une expérience désagréable. Vous pourrez à tout moment refuser de répondre à une 

question ou même mettre fin à l’entretien. En cas de besoin, l’étudiante-chercheuse pourra vous 

recommander à une personne-ressource pour vous aider à surmonter ces inconvénients et vous 

remettre une liste de ressources locales.  

 

5. Confidentialité et anonymat 

• Les formulaires d’information et de consentement signés et le dossier de recherche 

demeureront confidentiels, de la collecte des données jusqu’à la publication des résultats de 

recherche. En aucun temps, votre identité ne sera dévoilée. 
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• Le dossier de recherche comportera le présent formulaire, des enregistrements audios des 

entretiens menés ou bien des notes si toutefois vous refusez que l’entretien soit enregistré 

et des transcriptions.  

• Il sera conservé dans un classeur fermé à clé et dans un local également fermé à clé à 

l’Université de Montréal. Les fichiers informatiques seront enregistrés sur l’ordinateur 

sécurisé de l’étudiante-chercheuse responsable de la recherche.  

 

Dans les cas de données de recherche personnalisées et codées 

Seules l’étudiante-chercheuse et ses deux codirectrices de recherche connaitront l’identité des 

personnes participantes. Chaque participant à la recherche se verra attribuer un code qui liera les 

formulaires d’information et de consentement et les données de recherche. Seules l’étudiante-

chercheuse et ses deux codirectrices conserveront la liste associant le code des personnes 

participantes à leur nom ce qui permet de procéder au retrait des données, au besoin. 

 

Conservation du dossier de recherche 

En vertu de la règle 0762 du Calendrier de conservation des documents de l’Université de 

Montréal, les dossiers de recherche doivent être conservés un minimum de 7 ans après la fin du 

projet (2 ans comme document actif et 5 ans de plus comme document inactif) ou aussi longtemps 

que prévu par les exigences contractuelles des organismes subventionnaires et partenaires. Les 

documents peuvent être utilisés pour valider la méthodologie, authentifier la démarche, démontrer 

le respect du protocole de recherche et pouvant être utilisés dans le cadre d’un projet de recherche 

subséquent.) 

Les renseignements et données de recherche seront conservés à l’Université de Montréal dans un 

classeur et dans un local, tous deux fermés à clé. Ils seront détruits 7 ans après la fin du projet. 

Seules les données ne permettant pas de vous identifier seront conservées après cette période. 
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Limite de l’anonymat pouvant être garanti par l’étudiante-chercheuse 

Considérant le petit échantillon de personnes rencontrées, il se peut que des lecteurs avertis puissent 

suspecter l’identité de certaines personnes participantes. Dans ce contexte, l’étudiante-chercheuse 

veillera à ne pas associer certaines idées sensibles à un participant en particulier.  

 

6. Compensation 

Aucune compensation n’est prévue pour votre participation. 

 

7. Transmission des résultats aux personnes participantes 

Il nous fera plaisir de vous communiquer les résultats de la recherche obtenus grâce à votre 

participation. Dans ce but seulement, vous pouvez nous indiquer une adresse courriel afin que nous 

puissions vous faire parvenir un résumé des principaux résultats de recherche. Votre adresse 

courriel sera consignée dans un document indépendant des données de recherche.  

  

8. Droit de retrait 

Votre participation à ce projet est entièrement volontaire et vous pouvez à tout moment vous retirer 

de la recherche sur simple avis verbal et sans devoir justifier votre décision, sans conséquence pour 

vous. 

Si vous décidez de vous retirer de la recherche, veuillez communiquer avec l’étudiante-chercheuse 

au numéro de téléphone ou à l’adresse courriel indiqués ci-dessous.  

Célia Le Normand — …………………………………… 

 

À votre demande, tous les renseignements personnels et les données déjà collectées pourront être 

détruits. Cependant, après le déclenchement du processus de publication, il sera impossible de 

détruire les analyses et les résultats portant sur vos données. 

 

 



 

 

 

393 

 

9. Utilisation des données de recherche 

Les données de recherche ne seront utilisées qu’aux fins de la présente recherche. Toutefois, avec 

votre consentement, les renseignements que vous fournirez pourraient être utilisés dans le cadre 

d’autres recherches. Ces projets seront placés sous la responsabilité de l’étudiante-chercheuse et 

seront autorisés par un comité d’éthique de la recherche. L’étudiante-chercheuse s’engage à 

maintenir et à protéger la confidentialité des données qui vous concernent, aux conditions énoncées 

dans le présent formulaire. Une demande de consentement est prévue à la fin du présent formulaire.    

 

B. DÉCLARATION DU PARTICIPANT 

• Je reconnais qu’on m’a expliqué clairement la nature de ma participation à la recherche. 

• Je comprends que je peux prendre mon temps pour réfléchir avant de donner mon 

consentement à participer à la recherche aux conditions énoncées dans le présent 

formulaire. 

• Je peux poser des questions à l’étudiante-chercheuse et exiger des réponses satisfaisantes. 

• Je comprends qu’en participant à ce projet de recherche, je ne renonce à aucun de mes droits 

ni ne dégage l’étudiante-chercheuse de ses responsabilités. 

C. DEMANDE DE CONSENTEMENT 

J’ai pris connaissance du présent formulaire d’information et de consentement et, en posant ma 

signature, je consens à participer aux activités de recherche présentées dans la rubrique 

« Participation à la recherche ». 

• Je consens à être recontacté pour recevoir un résumé des résultats de la recherche : □ Oui 

□ Non 

Si oui, je souhaite être joint par l’étudiante-chercheuse à l’adresse courriel suivante : 

__________________________________ 

• Je consens à ce que l’entretien soit enregistré sur support audio afin d’en faciliter l’analyse. 

□ Oui □ Non 
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• Je consens à ce que l’étudiante-chercheuse utilise les données dépersonnalisées pour 

d’autres projets de recherche de même nature, conditionnellement à leur approbation 

éthique et dans le respect des mêmes principes de confidentialité et de protection des 

informations.  

□ Oui □ Non 

 
Signature du participant : __________________________    Date : __________________ 
 
Nom : ___________________________________ Prénom : ________________________ 

D. ENGAGEMENT DE L’ÉTUDIANTE-CHERCHEUSE 

• J’ai expliqué au participant les conditions de sa participation au projet de recherche.  

• J’ai répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées et je me suis assuré de 

la compréhension du participant.  

• Je m’engage, avec mon directeur de recherche, à respecter ce qui a été convenu au présent 

formulaire d’information et de consentement. 

• Je certifie que je remettrai au participant une copie signée et datée du présent formulaire. 

 

Signature (de l’étudiante-chercheuse) : ______________  

(ou de son représentant) 

Date : ______________ 
 
Nom : ___________________________________ Prénom : ________________________ 
 

E. PERSONNES-RESSOURCES 

Pour toute question relative à l’étude, ou pour vous retirer de la recherche, veuillez 

communiquer avec Célia Le Normand au numéro de téléphone ……………… ou à l’adresse 

courriel …………………………………… 
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Pour toute préoccupation sur vos droits ou sur les responsabilités des chercheurs concernant votre 

participation à ce projet, vous pouvez contacter le Comité d’éthique de la recherche en éducation 

et en psychologie par courriel à l’adresse cerep@umontreal.ca ou par téléphone au 514 343-6111 

poste 1896 ou encore consulter le site Web http://recherche.umontreal.ca/participants. 

 

Toute plainte relative à votre participation à cette recherche peut être adressée à l’ombudsman de 

l’Université de Montréal en appelant au numéro de téléphone 514 343-2100 ou en communiquant 

par courriel à l’adresse ombudsman@umontreal.ca (l’ombudsman accepte les appels à frais 

virés). 

 

Remettre une copie signée au participant.

mailto:cerep@umontreal.ca
http://recherche.umontreal.ca/participants
mailto:ombudsman@umontreal.ca
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ANNEXE VIII — Formulaire d’information et de 

consentement à destination des personnes enseignantes 

 

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 

Formulaire à destination des personnes enseignantes ayant fait face à une situation de perte d’une 

figure d’attachement chez un élève 

Trajectoires d’adaptation scolaire et sociale de jeunes Québécois ayant perdu une figure 

d’attachement pendant l’enfance 

 

Chercheur (se) étudiant(e)  

ou chercheur (se) : 

Le Normand, Célia, Étudiante au doctorat, Département de 

psychopédagogie et d’andragogie, Université de Montréal, 

…………………………………… 

 

Directeur(trice) de recherche  

 

Desbiens, Nadia, Professeure titulaire et Directrice du département 

de psychopédagogie et d’andragogie, Département de 

psychopédagogie et d’andragogie, Université de Montréal, 

nadia.desbiens@umontreal.ca, 514 343-7035 

 

 

Vous êtes invité à participer à un projet de recherche. Votre participation est volontaire. Avant 

d’accepter, veuillez prendre le temps de lire ce document présentant les conditions de participation 

au projet. N’hésitez pas à poser toutes les questions que vous jugerez utiles à la personne qui vous 

présente ce document. 
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F. RENSEIGNEMENTS AUX PARTICIPANTS 

 

10. Objectifs du projet de recherche 

Ce projet vise à comprendre comment les jeunes ayant perdu une figure d’attachement pendant 

l’enfance s’adaptent sur le plan scolaire et social. Plus précisément, ce projet souhaite décrire 

l’expérience d’adaptation scolaire et sociale des jeunes ayant perdu une figure 

d’attachement familial, dégager les éléments individuels et environnementaux soutenant une 

adaptation scolaire et sociale positive chez les jeunes ayant fait face à ce type d’évènement et 

identifier les interventions efficaces pouvant être mises en place dans les milieux scolaires pour 

soutenir l’adaptation scolaire et sociale de ces jeunes. Les résultats seront publiés dans une thèse 

de doctorat et potentiellement dans des revues scientifiques dans le cas de la publication d’un ou 

de plusieurs articles sur le sujet.  

 

Nous souhaitons recruter six personnes enseignantes ayant fait face à une situation de perte d’une 

figure d’attachement chez un de leur élève.   

 

11. Participation à la recherche 

Vous êtes sollicité pour participer à ce projet, car vous avez été ou êtes un enseignant du primaire 

qui a été à une situation de perte d’une figure d’attachement chez un de ses élèves. 

 

Votre participation au projet de recherche est entièrement volontaire. Si vous y consentez, votre 

participation consiste à participer à un entretien de groupe d’une durée de trois heures cinq autres 

personnes enseignantes et l’étudiante-chercheuse responsable du projet, dans un local de 

l’Université de Montréal à un moment qui vous conviendra, à vous et aux autres personnes 

enseignantes participantes. L’entretien de groupe abordera les trois sujets suivants : porteront sur 

a) votre expérience d’enseignant face à la situation de perte d’une figure d’attachement chez un de 

vos élèves et la formation reçue pour faire face à ce type de situation ; b) les éléments individuels 
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et environnementaux influençant l’expérience d’adaptation scolaire et sociale des élèves ayant fait 

face à ce type de perte ; et c) les interventions efficaces pouvant être mises en place dans le milieu 

scolaire. Les informations recueillies lors des entretiens permettront de documenter les trajectoires 

d’adaptation scolaire et sociale de jeunes ayant fait face à la perte d’une figure d’attachement 

pendant l’enfance, de souligner les éléments influençant ces trajectoires et d’identifier les 

formations et interventions favorisant l’adaptation scolaire et sociale positive des élèves ayant fait 

face à ce type de perte. 

 

Avec votre consentement, l’entretien sera enregistré sur support audio. Si vous refusez, vous 

pourrez tout de même participer et l’étudiante-chercheuse prendre en notes vos réponses.  

 

Dans le cadre du projet, l’étudiante-chercheuse recueillera et conservera dans un dossier de 

recherche des renseignements vous concernant. Ces renseignements seront nécessaires pour 

répondre aux objectifs spécifiques de la recherche.  

 

12. Avantages et bénéfices 

Il n’y a pas d’avantage particulier à participer à ce projet. Vous contribuerez cependant à une 

meilleure compréhension des trajectoires d’adaptation scolaire et sociale de jeunes ayant fait face 

à la perte d’une figure d’attachement pendant l’enfance et des interventions efficaces pour soutenir 

ces jeunes face à ce type de perte.  

 

13. Risques et inconvénients 

À notre connaissance, il n’y a pas de risque particulier associé à votre participation à ce projet. 

Cependant, il est possible que certaines questions puissent susciter des réflexions ou raviver des 

souvenirs liés à une expérience désagréable. Vous pourrez à tout moment refuser de répondre à une 

question ou même mettre fin à l’entretien. En cas de besoin, l’étudiante-chercheuse pourra vous 
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recommander à une personne-ressource pour vous aider à surmonter ces inconvénients et vous 

remettre une liste de ressources locales.  

 

14. Confidentialité et anonymat 

• Les formulaires d’information et de consentement signés et le dossier de recherche 

demeureront confidentiels, de la collecte des données jusqu’à la publication des résultats 

de recherche. En aucun temps, votre identité ne sera dévoilée. 

• Le dossier de recherche comportera le présent formulaire, des enregistrements audios des 

entretiens menés ou bien des notes si toutefois vous refusez que l’entretien soit enregistré 

et des transcriptions.  

• Il sera conservé dans un classeur fermé à clé et dans un local également fermé à clé à 

l’Université de Montréal. Les fichiers informatiques seront enregistrés sur l’ordinateur 

sécurisé de l’étudiante-chercheuse responsable de la recherche.  

 

Dans les cas de données de recherche personnalisées et codées 

Seules l’étudiante-chercheuse et ses deux codirectrices de recherche connaitront l’identité des 

personnes participantes. Chaque participant à la recherche se verra attribuer un code qui liera les 

formulaires d’information et de consentement et les données de recherche. Seules l’étudiante-

chercheuse et ses deux codirectrices conserveront la liste associant le code des personnes 

participantes à leur nom ce qui permet de procéder au retrait des données, au besoin. 

 

Conservation du dossier de recherche 

En vertu de la règle 0762 du Calendrier de conservation des documents de l’Université de 

Montréal, les dossiers de recherche doivent être conservés un minimum de 7 ans après la fin du 

projet (2 ans comme document actif et 5 ans de plus comme document inactif) ou aussi longtemps 

que prévu par les exigences contractuelles des organismes subventionnaires et partenaires. Les 

documents peuvent être utilisés pour valider la méthodologie, authentifier la démarche, démontrer 
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le respect du protocole de recherche et pouvant être utilisés dans le cadre d’un projet de recherche 

subséquent.) 

Les renseignements et données de recherche seront conservés à l’Université de Montréal dans un 

classeur et dans un local, tous deux fermés à clé. Ils seront détruits 7 ans après la fin du projet. 

Seules les données ne permettant pas de vous identifier seront conservées après cette période. 

 

Limite de l’anonymat pouvant être garanti par l’étudiante-chercheuse 

Considérant le petit échantillon de personnes rencontrées, il se peut que des lecteurs avertis puissent 

suspecter l’identité de certaines personnes participantes. Dans ce contexte, l’étudiante-chercheuse 

veillera à ne pas associer certaines idées sensibles à un participant en particulier.  

 

15. Compensation 

Aucune compensation n’est prévue pour votre participation. 

 

16. Transmission des résultats aux personnes participantes 

Il nous fera plaisir de vous communiquer les résultats de la recherche obtenus grâce à votre 

participation. Dans ce but seulement, vous pouvez nous indiquer une adresse courriel afin que nous 

puissions vous faire parvenir un résumé des principaux résultats de recherche. Votre adresse 

courriel sera consignée dans un document indépendant des données de recherche.  

  

17. Droit de retrait 

Votre participation à ce projet est entièrement volontaire et vous pouvez à tout moment vous retirer 

de la recherche sur simple avis verbal et sans devoir justifier votre décision, sans conséquence pour 

vous. 

Si vous décidez de vous retirer de la recherche, veuillez communiquer avec l’étudiante-chercheuse 

au numéro de téléphone ou à l’adresse courriel indiqués ci-dessous.  
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Célia Le Normand — …………………………………… 

À votre demande, tous les renseignements personnels et les données déjà collectées pourront être 

détruits. Cependant, après le déclenchement du processus de publication, il sera impossible de 

détruire les analyses et les résultats portant sur vos données. 

 

18. Utilisation des données de recherche 

Les données de recherche ne seront utilisées qu’aux fins de la présente recherche. Toutefois, avec 

votre consentement, les renseignements que vous fournirez pourraient être utilisés dans le cadre 

d’autres recherches. Ces projets seront placés sous la responsabilité de l’étudiante-chercheuse et 

seront autorisés par un comité d’éthique de la recherche. L’étudiante-chercheuse s’engage à 

maintenir et à protéger la confidentialité des données qui vous concernent, aux conditions énoncées 

dans le présent formulaire. Une demande de consentement est prévue à la fin du présent formulaire.    

 

G. DÉCLARATION DU PARTICIPANT 

• Je reconnais qu’on m’a expliqué clairement la nature de ma participation à la recherche. 

• Je comprends que je peux prendre mon temps pour réfléchir avant de donner mon 

consentement à participer à la recherche aux conditions énoncées dans le présent 

formulaire. 

• Je peux poser des questions à l’étudiante-chercheuse et exiger des réponses satisfaisantes. 

• Je comprends qu’en participant à ce projet de recherche, je ne renonce à aucun de mes droits 

ni ne dégage l’étudiante-chercheuse de ses responsabilités. 

Rencontre de groupe (entretien de groupe, groupe de discussion, etc.) — Engagement du 

participant 

En posant ma signature, je m’engage à respecter la confidentialité des personnes participantes et 

des propos partagés lors de l’entretien de groupe.  
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Signature du participant : ___________________________________ 

H. DEMANDE DE CONSENTEMENT 

J’ai pris connaissance du présent formulaire d’information et de consentement et, en posant ma 

signature, je consens à participer aux activités de recherche présentées dans la rubrique 

« Participation à la recherche ». 

• Je consens à être recontacté pour recevoir un résumé des résultats de la recherche : □ Oui 

□ Non 

Si oui, je souhaite être joint par l’étudiante-chercheuse à l’adresse courriel suivante :  

__________________________________ 

• Je consens à ce que l’entretien soit enregistré sur support audio afin d’en faciliter l’analyse. 

□ Oui □ Non 

• Je consens à ce que l’étudiante-chercheuse utilise les données dépersonnalisées pour 

d’autres projets de recherche de même nature, conditionnellement à leur approbation 

éthique et dans le respect des mêmes principes de confidentialité et de protection des 

informations.  

□ Oui □ Non 

 

Signature du participant : __________________________    Date : __________________ 

 

Nom : ___________________________________ Prénom : ________________________ 

I. ENGAGEMENT DE L’ÉTUDIANTE-CHERCHEUSE 

• J’ai expliqué au participant les conditions de sa participation au projet de recherche.  

• J’ai répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées et je me suis assuré de 

la compréhension du participant.  
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• Je m’engage, avec mon directeur de recherche, à respecter ce qui a été convenu au présent 

formulaire d’information et de consentement. 

• Je certifie que je remettrai au participant une copie signée et datée du présent formulaire. 

 

Signature (de l’étudiante-chercheuse) : ______________  

 

Date : ______________ 

 

Nom : ___________________________________ Prénom : ________________________ 

 

J. PERSONNES-RESSOURCES 

Pour toute question relative à l’étude, ou pour vous retirer de la recherche, veuillez 

communiquer avec Célia Le Normand au numéro de téléphone …………… ou à l’adresse courriel 

…………………………………… 

 

Pour toute préoccupation sur vos droits ou sur les responsabilités des chercheurs concernant votre 

participation à ce projet, vous pouvez contacter le Comité d’éthique de la recherche en éducation 

et en psychologie par courriel à l’adresse cerep@umontreal.ca ou par téléphone au 514 343-6111 

poste 1896 ou encore consulter le site Web http://recherche.umontreal.ca/participants. 

 

Toute plainte relative à votre participation à cette recherche peut être adressée à l’ombudsman de 

l’Université de Montréal en appelant au numéro de téléphone 514 343-2100 ou en communiquant 

par courriel à l’adresse ombudsman@umontreal.ca (l’ombudsman accepte les appels à frais 

virés). Remettre une copie signée au participant.  

 

 

mailto:cerep@umontreal.ca
http://recherche.umontreal.ca/participants
mailto:ombudsman@umontreal.ca
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ANNEXE IX — Certificat éthique 
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ANNEXE X — Renouvellement du certificat éthique 
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ANNEXE XI — Grille d’analyse 

 

Catégorie Description 

Expérience individuelle du jeune endeuillé !
"##$#%&!'&!()!*&+,&!-.&/#&0! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!%&!7/5!)!2,2!%$33/#57/28!$/!#$#8!)/!.&/#&!

)/,$/+!'&!()!*&+,&!-5#%(/,!'5)9#$4,5%8!45!3$+,!)#,5%5*2&0!

:)+)%,;+&!,+)/3),57/&!'&!()!
*&+,&!

1(23&#,4!5((/4,+)#,!(&!%)+)%,;+&!,+)/3),57/&!'&!()!*&+,&!62%/&!

:<)#9&3&#,4!' =2%$(&! :<)#9&3&#,!'=2%$(&!%$33&!%$#427/&#%&!'5+&%,&!'&!()!*&+,&!

:<)#9&3&#,4!4,+/%,/+&!
>)35(5)(&!

?$/,!%<)#9&3&#,!)/!4&5#!'&!()!4,+/%,/+&!>)35(5)(&!$%%)45$##2!*)+!()!
*&+,&!-<$+354!(=)@4&#%&!'/!*)+&#,!'54*)+/0!

A&/5(!%$3*(57/2!.&/#&! B)#5>&4,),5$#4!'=/#!'&/5(!%$3*(57/2!%<&C!(&!.&/#&!-($#9/&!'/+2&8!
3)#5>&4,),5$#4!*),<$($957/&48!&,%D0!

A&/5(!+29/(5&+!.&/#&! B)#5>&4,),5$#4!'=/#!'&/5(!+29/(5&+!%<&C!(&!.&/#&!-'/+2&!&,!
3)#5>&4,),5$#!+29/(5;+&4!'/!'&/5(0!

A232#)9&3&#,! :<)#9&3&#,!'&!'$35%5(&!*$/+!(&!.&/#&!-')#4!/#!)/,+&!)**)+,&3&#,8!
%<&C!/#!)/,+&!3&3@+&!'&!()!>)35((&8!')#4!/#&!5#4,5,/,5$#!-<E*5,)(0!&,%D!

F#%$3*+2<&#45$#4!(52&4!G!()!
*&+,&!

F#%$3*+2<&#45$#4!+&44&#,5&4!*)+!(&!.&/#&!7/)#,!G!()!*&+,&!62%/&!

H&+,&!)#,5%5*2&! I2*)+),5$#!'2>5#5,56&!*+26/&!%)/42&!*)+!(&!'2%;4!'&!()!*&+4$##&!-&J!K!
3)()'5&0!

H&+,&!$@.&%,56&! !1(23&#,4!4$/(59#)#,!(&!%)+)%,;+&!$@.&%,5>!'&!()!*&+,&!

H&+,&!4$/')5#&! I2*)+),5$#!'2>5#5,56&!#$#!*+26/&!%)/42&!*)+!(&!'2%;4!'&!()!*&+4$##&!
-&J!K!)%%5'&#,8!4/5%5'&8!&,%D0!

H&+,&!4L3@$(57/&! 1(23&#,4!4$/(59#)#,!(&!%)+)%,;+&!4L3@$(57/&!'&!()!*&+,&!

!!!!M)**$+,!G!4$5! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(=5'&#,5,28!(=&4,53&!*&+4$##&((&8!()!%$#>5)#%&!&#!
4$58!&,%D!

!!!!M2)%,5$#!G!(=)##$#%&!'&!()!
*&+,&!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!+2)%,5$#4!'&4!.&/#&4!G!(=)##$#%&!'&!()!*&+,&!
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Catégorie Description 

M/*,/+&!'&!()!%$#,5#/5,2!
)#)($957/&!-<54,$5+&0!

H&+,&!'&!,+)'5,5$#4!>)35(5)(&48!'&4!%2(2@+),5$#4!%/(,/+&((&48!&,%D!!

M/*,/+&!'&!()!%$#,5#/5,2!
-,&3*40!!

16$%),5$#!NO'=/#!)6)#,!&,!'=/#!)*+;4 OP!()!*&+,&!

M/*,/+&!'&!()!+&(),5$#!
%$#,&#)#,Q%$#,&#/!-&4*)%&0!

A232#)9&3&#,8!%<)#9&3&#,!'=2%$(&8!&,%D!

M/*,/+&!'&!()!>$#%,5$#!'/!
%)'+&!

H&+,&!'&!+&*;+&4!4$%52,)/J!

M/*,/+&!'&4!(5&#4!)6&%!(&!
3$#'& !

I2*)+),5$#!$/!2($59#&3&#,!'&!%&+,)5#4!3&3@+&4!'&!()!>)35((&!-<$+354!
(&!*)+&#,!'54*)+/08!'=)3548!&,%D!

M/*,/+&!'/!4&#4!! I&#4!'&!()!>)35((&8!4&#4!'&!()!65&8!4&#4!'&!(=2%$(&8!4&#4!'&4!+&(),5$#48!
&,%D!!

M/*,/+&4!)/,+&4! "/,+&4!+/*,/+&4!&#9&#'+2&4!*)+!()!*&+,&!

I)#,2!*<L457/&!.&/#&! :$#427/&#%&4!'&!()!*&+,&!62%/&4!*)+!(&!.&/#&!4/+!4)!4)#,2!*<L457/&!

!!!I)#,2! 3&#,)(&!.&/#&! :$#427/&#%&4!'&!()!*&+,&!62%/&4!*)+!(&!.&/#&!4/+!4)!4)#,2!3&#,)(&!

!!!I&#,53&#,!'&!*&+,&! R&!.&/#&!26$7/&!%()5+&3&#,!)6$5+!*&+'/!7/&(7/&!%<$4&8!7/&(7/=/#D!
:=&4,!()!423)#,57/&!'&!()!*&+,&!7/5!&4,!'$%/3&#,2&!5%5D!

! !

Stratégies d’adaptation!

Résolution de problème 
1()@$+),5$#!'&!4,+),295&4!! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(=2()@$+),5$#!'&!4,+),295&4!*$/+!+24$/'+&!(&!

*+$@(;3&!-()!*&+,&!&,!4&4!%$#427/&#%&4!')#4!(&!%)'+&!'&!(=2,/'&0!

H()#5>5%),5$#!! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!*()#5>5%),5$#!'&!()!+24$(/,5$#!'/ !*+$@(;3&!-()!
*&+,&!&,!4&4!%$#427/&#%&4!')#4!(&!%)'+&!'&!(=2,/'&0!

"%,5$#4!5#4,+/3&#,)(&4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!)%,5$#4!3&#2&4!)*+;4!%$#45'2+),5$#4!'/!%$S,!
&,!'&4!%$#427/&#%&4!'&!%&((&4Q%5!&#!6/&!'&!+24$/'+&!(&!*+$@(;3&!-()!
*&+,&!&,!4&4!%$#427/&#%&4!')#4!(&!%)'+&!'&!(=2,/'&0!
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Catégorie Description 

A2,&+35#),5$#T*&+454,)#%&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!'23$#4,+),5$#!'=/#&!%&+,)5#&!'2,&+35#),5$#!
&,!'&!*&+454,)#%&!654QGQ654!'&!()!+24$(/,5$#!'/!*+$@(;3&!-()!*&+,&!&,!4&4!
%$#427/&#%&4!')#4!(&!%)'+&!'&!(=2,/'&0!

"#)(L4&!($957/&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!/#&!)#)(L4&!+),5$##&((&!'/!*+$@(;3&!G!+24$/'+&!
-()!*&+,&!&,!4&4!%$#427/&#%&4!')#4!(&!%)'+&!'&!(=2,/'&0!

Recherche d’informations!

!!!R&%,/+&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!(&%,/+&4!&>>&%,/2&4!*&+3&,,)#,!'=$@,&#5+!'&4!
5#>$+3),5$#4!*$/+!35&/J!%$3*+&#'+&!()!*&+,&!&#!6/&!'&!4=)')*,&+!654Q
GQ654!'&!%&((&Q%5!&,!'&!4&4!%$#427/&#%&4D!

U@4&+6),5$#! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!$@4&+6),5$#4!&>>&%,/2&4!*&+3&,,)#,!'=$@,&#5+!
'&4!5#>$+3),5$#4!*$/+!35&/J!%$3*+&#'+&!()!*&+,&!&#!6/&!'&!4=)')*,&+!
654QGQ654!'&!%&((&Q%5!&,!'&!4&4!%$#427/&#%&4D!

A&3)#'&!'=5#>$+3),5$#4!)/J!
)/,+&4!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!'&3)#'&4!'=5#>$+3),5$#4!&>>&%,/2&4!)/*+;4!
'&4!)/,+&4!*&+3&,,)#,!'=$@,&#5+!'&4!5#>$+3),5$#4!*$/+!35&/J!
%$3*+&#'+&!()!*&+,&!&#!6/&!'&!4=)')*,&+!654QGQ654!'&!%&((&Q%5!&,!'&!4&4!
%$#427/&#%&4D!

V/W,&!'&!4&#4!G!()!*&+,&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!+2>(&J5$#4!*&+4$##&((&4!&>>&%,/2&4!
*&+3&,,)#,!'=$@,&#5+!'&4!5#>$+3),5$#4!*$/+!35&/J!%$3*+&#'+&!()!*&+,&!
&#!6/&!'&!4=)')*,&+!654QGQ654!'&!%&((&Q%5!&,!'&!4&4!%$#427/&#%&4D!

Impuissance 

:$#>/45$#! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!/#!4&#,53&#,!'&!%$#>/45$#!+&44&#,5!654QGQ654!'&!
()!*&+,&!&,!'&!4&4!%$#427/&#%&4D!!

F#,&+>2+&#%&4!%$9#5,56&4! 1(23&#,4!5((/4,+)#,!'&4!5#,&+>2+&#%&4!&#,+&!%&+,)5#&4!323$5+&4!'/!
*+24&#,!&,!'/!*)442!&#!(5&#!)6&%!()!*&+,&D!

X),59/&!%$9#5,56&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!+&44&#,5!'=/#&!%&+,)5#&!>),59/&!4/+!(&!*()#!
%$9#5,5>!&,!()!+&'5+&%,5$#!'&!(=),,&#,5$#!6&+4!()!*&+,&D!

Évitement 

165,&3&#,!%$3*$+,&3&#,)(! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!'&4!%$3*$+,&3&#,4!'&!+&,+)5,8!'&!+&*(5!4/+!4$5!
4/+!(&!*()#!%$3*$+,&3&#,)(8!/#&!@)544&!'=&#9)9&3&#,!')#4!(&4!
)%,565,248!&,%D!!
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Catégorie Description 

165,&3&#,!%$9#5,5>! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!'&4!%$3*$+,&3&#,4!'&!+&,+)5,8!'&!+&*(5!4/+!4$5!
4/+!(&!*()#!%$9#5,5>!!

A2#5! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!+&>/4!5#%$#4%5&#,!'=)'3&,,+&!()!+2)(5,2!'&!()!
*&+,&D!

YZ/!*5&/J ! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(=&J*+&445$#!'=/#!6Z/!'$#,!$#!4)5,!7/=5(!&4,!
5++2)(54)@(&!

Autonomie 

M29/(),5$#!%$3*$+,&3&#,)(&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!%)*)%5,2!G!+29/(&+!4&4!%$3*$+,&3&#,4D!

M29/(),5$#!23$,5$##&((&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!%)*)%5,2!G!+29/(&+!4&4!23$,5$#4D!

[J*+&445$#!23$,5$##&((&!! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!' 54%$/+4!4/+!()!*&+,&!$/!(&4!,&#,),56&4!
'=&J*+&445$#!)/!4/.&,!'&!()!*&+,&D!

Recherche de soutien 

M&%<&+%<&!'&!%$#,)%,4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!+&%<&+%<&!'&!%$#,)%,4!)/*+;4! '/!*)+&#,!
+&4,)#,8!'&4!>+;+&4!&,!4Z/+48!'&4!*)5+48!'&4!*+$>&445$##&(48!$/!'=/#&!
%$33/#)/,2!+&(595&/4&T4*5+5,/&((&8!&,%D!

"5'&!5#4,+/3&#,)(&!! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!+&%<&+%<&!'=)5'&!5#4,+/3&#,)(&!)/*+;4! '/!
*)+&#,!+&4,)#,8!'&4!>+;+&4!&,!4Z/+48!'&4!*)5+48!'&4!*+$>&445$##&(48!$/!
'=/#&!%$33/#)/,2!+&(595&/4&T4*5+5,/&((&8!&,%D!

M2>2+&#%&4!4$%5)(&4!! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!+&%<&+%<&!'&!+2>2+&#%&4!4$%5)(&4!)/*+;4! '/!
*)+&#,!+&4,)#,8!'&4!>+;+&4!&,!4Z/+48!'&4!*)5+48!'&4!*+$>&445$##&(48!$/!
'=/#&!%$33/#)/,2!+&(595&/4&T4*5+5,/&((&8!&,%D!

M&%<&+%<&!'&!+2%$#>$+,! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!+&%<&+%<&!'&!+&%<&+%<&!'&!+2%$#>$+,!)/*+;4!
'/!*)+&#,!+&4,)#,8!'&4!>+;+&4!&,!4Z/+48!'&4!*)5+48!'&4!*+$>&445$##&(48!$/!
'=/#&!%$33/#)/,2!+&(595&/4&T4*5+5,/&((&8!&,%D!

M&%<&+%<&!'&!4/565!! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!+&%<&+%<&!'&!4/565!*4L%<$($957/&!)/*+;4!'=/#!
*+$>&445$##&(!-G!(=2%$(&!$/!)/!*+5620D!

Délégation 

M&%<&+%<&!'=)5'&!#$#!)')*,2&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!+&%<&+%<&!'=)5'&!#$#!)')*,2&D!

H()5#,&4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!*()5#,&4!&J*+532&4!&#!(5&#!)6&%!()!*&+,&D!
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Catégorie Description 

\23544&3&#,4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!3)#5>&4,),5$#!'&!923544&3&#,4!&#!(5&#!)6&%!
()!*&+,&D!

"*5,$5&3&#,! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!3)#5>&4,),5$#!'=/#!)*5,$5&3&#,!4/+!4$#!4$+,!
&#!(5&#!)6&%!()!*&+,&D!

Isolement!social!

M&,+)5,!4$%5)(! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!/#!%&+,)5#!+&,+)5,8!+&*(58!4/+!(&!*()#!'&4!+&(),5$#4!
4$%5)(&4D!

A54453/(),5$#! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!'54453/(),5$#!'&!%&+,)5#&4!5#>$+3),5$#4!654QGQ
654!'&!()!*&+,&D!

165,&3&#,!'&4!)/,+&4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!'&4!%$3*$+,&3&#,4!'=265,&3&#,!3)#5>&4,24!654Q
GQ654!'=/#&!*&+4$##&!$/!'=/#!9+$/*&!'&!*&+4$##&4D!

Accommodement 

A54,+)%,5$#!! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(=&#9)9&3&#,!')#4!'&4!)%,565,24!)(,&+#),56&4!Q!
4%$()5+&4!$/!*)+)4%$()5+&4!] !&#!6/&!'&!4&!'54,+)5+&!'&!()!*&+,&D!

M&4,+/%,/+),5$#!%$9#5,56&!! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!/#!%<)#9&3&#,!'&!*&+4*&%,56&4!654QGQ654!'&!()!
*&+,&!*$/+!*$/6$5+!,$(2+&+!()!+2)(5,2D!

"%%&*,),5$#!'&!()!*&+,&! 1(23&#,4!+&>(2,)#,!/#&!%&+,)5#&!)%%&*,),5$#!'&!()!*&+,&D!

B5#5354),5$#!! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!35#5354),5$#!'&!()!*&+,&!$/!'&!4&4!
%$#427/&#%&4D!

Négociation!

B)+%<)#')9&!! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!>)5,!'=53)95#&+!'&4!4%2#)+5$4!)(,&+#),5>4!
*&+3&,,)#,!'=265,&+!()!*&+,&!-N!&,!45!P8!N!45!4&/(&3&#,!P0D!!

H&+4/)45$#! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!>)5,!'&!4&!*&+4/)'&+D!

Soumission!

M/35#),5$#! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!>)5,!'&!*&#4&+!%$#4,)33&#,!G!()!*&+,&D!!

H&+4262+)#%&!+595'&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!>)5,!'=)6$5+!'&4!*&#42&4!+2*2,5,56&4!&,!'&!4&!
>$%)(54&+!4/+!(&4!)4*&%,4!#29),5>4!'=/#&!45,/),5$#D!!

H&#42&4!5#,+/456&4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!/#&!%&+,)5#&!*&+,&!'&!%$#,+E(&!4/+!(&4!*&#42&4!
7/5!$%%/*&#,!(=&4*+5,D!!
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Catégorie Description 

Opposition!

^(_3&!'&4!)/,+&4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!>)5,!'=5'&#,5>5&+!/#&!$/!'&4!*&+4$##&D4!
+&4*$#4)@(&4!'&!()!*&+,&!&,T$/!'&!4&4!%$#427/&#%&4D!

H+$.&%,5$#! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!>)5,!'=),,+5@/&+!G!7/&(7/=/#!'=)/,+&!4$#!
*+$*+&!+&44&#,5D!!

"9+&445$#! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!'&4!%$3*$+,&3&#,4!)9+&445>4!&#!+2)%,5$#!G!()!
*&+,&D!

I,+),295&4!'=)')*,),5$#!)/,+&4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!,$/,&!)/,+&!4,+),295&!'=)')*,),5$#!5'&#,5>52&!*)+!
(&!.&/#&!&#'&/5((2!&,!#=)**)+)544)#,!*)4!')#4!(&!%)'+&!

Expérience scolaire du jeune endeuillé! !

:<$5J!'=$+5&#,),5$#!!!!
)%)'2357/&!$/!*+$!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!%<$5J!'=$+5&#,),5$#!'=2,/'&4!$/!'&!%)++5;+&!
'&4!.&/#&4D!

:$(()@$+),5$#!5#,&+#&!2%$(&!Q! 1(23&#,4!#29),5>4!&#!(5&#!)6&%!()!%$(()@$+),5$#!)/!4&5#!'&!(=27/5*&!
2%$(&!)/,$/+!'&!(=)%%$3*)9#&3&#,!'/!.&/#&!&#'&/5((2!&,T$/!'&!4)!
>)35((&D!

:$(()@$+),5$#!2%$(&!5#,&+#&!`! 1(23&#,4!*$45,5>4!&#!(5&#!)6&%!()!%$(()@$+),5$#!)/!4&5#!'&!(=27/5*&!
2%$(&!)/,$/+!'&!(=)%%$3*)9#&3&#,!'/!.&/#&!&#'&/5((2!&,T$/!'&!4)!
>)35((&D!

[#9)9&3&#,!4%$()5+&!`! 1(23&#,4!*$45,5>4!&#!(5&#!)6&%!(=&#9)9&3&#,!4%$()5+&!*$4,Q*&+,&D!

[#9)9&3&#,!4%$()5+&!Q! 1(23&#,4!#29),5>4!&#!(5&#!)6&%!(=&#9)9&3&#,!4%$()5+&!*$4,Q*&+,&D!

B$,56),5$#!4%$()5+&!`! 1(23&#,4!*$45,5>4!&#!(5&#!)6&%!(=&#9)9&3&#,!4%$()5+&!*$4,Q*&+,&D!

B$,56),5$#!4%$()5+&!Q! 1(23&#,4!#29),5>4!&#!(5&#!)6&%!(=&#9)9&3&#,!4%$()5+&!*$4,Q*&+,&D!

M&(),5$#!G!(=2%$(&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!+&(),5$#!7/&!(&!.&/#&!)!2,)@(54!)6&%!(=2%$(&!$/!
)6&%!()!*()%&!'&!(=2%$(&!-'&!(=)4*&%,!4%$()5+&!&,!'&!(=)4*&%,!4$%5)(0!')#4!
()!65&!'/!.&/#&!)/!%$/+4!'&!4)!4%$()+5,2D!

M24/(,),4!4%$()5+&4`! 1(23&#,4!*$45,5>4!&#!(5&#!)6&%!(&!+&#'&3&#,!4%$()5+&!'/!.&/#&!&#'&/5((2!
*$4,Q*&+,&D!

M24/(,),4!4%$()5+&4!Q! 1(23&#,4!#29),5>4!&#!(5&#!)6&%!(&!+&#'&3&#,!4%$()5+&!'/!.&/#&!
&#'&/5((2!*$4,Q*&+,&D!
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Catégorie Description 

Y2%/!'&4!,+)#45,5$#4!'&!()!65&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!3)#5;+&!'$#,!(&4!.&/#&4!$#,!62%/!(&4!
,+)#45,5$#4!'&!65&!-&J!K!,+)#45,5$#!*+53)5+&T4&%$#')5+&0D!

!
!

Expérience sociale du jeune endeuillé!

:$33/#5%),5$#!>)35((&Q2%$(&!Q! 1(23&#,4!#29),5>4!&#!(5&#!)6&%!()!%$33/#5%),5$#!2%$(&Q>)35((&!)/,$/+!
'&!()!*&+,&D!

:$33/#5%),5$#!2%$(&Q>)35((&!!̀ 1(23&#,4!*$45,5>4!&#!(5&#!)6&%!()!%$33/#5%),5$#!2%$(&Q>)35((&!)/,$/+!
'&!()!*&+,&D!

:$#,&J,&!)/,+&!Q! 1(23&#,4!%$#,&J,/&(4!)/,+&4D!

A&/5(!+29/(5&+!>)35((&! a#!$/!'&4!3&3@+&D4!'&!()!>)35((&!*+$J53)(&!'/!.&/#&!-*)+&#,!+&4,)#,8!
>+;+&8!4Z/+0!)!&J*2+53&#,2!/#!'&/5(!+29/(5&+!-'/+2&!&,!3)#5>&4,),5$#!
+29/(5;+&4!'/!'&/5(0D!

A&/5(!%$3*(57/2!>)35((&! a#!$/!'&4!3&3@+&D4!'&!()!>)35((&!*+$J53)(&!'/!.&/#&!-*)+&#,!+&4,)#,8!
>+;+&8!4Z/+0!)!&J*2+53&#,2!/#!'&/5(!%$3*(57/2D!

A54*$#5@5(5,2!*4L%<$($957/&!
*)+&#,!+&4,)#,!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!'54*$#5@5(5,2!*4L%<$($957/&!-)#J52,28!%<)+9&!
3&#,)(&0!'/!*)+&#,!+&4,)#,D!

A54*$#5@5(5,2!*<L457/&!*)+&#,!
+&4,)#,!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!'54*$#5@5(5,2!+2&((&!-,&3*4T%$#%5(5),5$#!
,+)6)5(T>)35((&0!'/!*)+&#,!+&4,)#,D!

AL#)357/&!>)35(5)(&!*+2Q*&+,&!!̀ 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!/#!&#65+$##&3&#,!>)35(5)(!*$45,5>!-&#,+)5'&8!
%$33/#5%),5$#!'&!7/)(5,28!2%$/,&8!'23$#4,+),5$#!'=)3$/+!&,!'&!
4$/,5&#8!&,%D0D!

AL#)357/&!>)35(5)(&!*+2Q*&+,&!Q! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!/#!&#65+$##&3&#,!>)35(5)(!#29),5>!-%$#>(5,4!
*)+&#,)/J8!+&(),5$#4!%$#>(5%,/&((&4!*)+&#,4Q&#>)#,4!$/!')#4!()!>+),+5&8!
*&/!'=)5'&!&,!'&!4$/,5&#8!&,%D0D!

AL#)357/&!>)35(5)(&!*$4,Q*&+,&!
` !

1(23&#,4!*$45,5>4!&#!(5&#!)6&%!()!'L#)357/&!>)35(5)(&!)*+;4!()!*&+,&D!

AL#)357/&!>)35(5)(&!*$4,Q*&+,&!
Q!

1(23&#,4!#29),5>4!&#!(5&#!)6&%!()!'L#)357/&!>)35(5)(&!)*+;4!()!*&+,&D!

16$(/,5$#!45,/),5$#!2%$#$357/&!
>)35((&!Q!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!'5>>5%/(,24!>5#)#%5;+&4!&#9&#'+2&4!*)+!()!
*&+,&D!

M&(),5$#!>)35((&!2()+95&!*$4,!Q! :$#427/&#%&4!#29),56&4!'&!()!*&+,&!4/+!()!+&(),5$#!&#,+&!(&!.&/#&!&,!()!
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Catégorie Description 

>)35((&!2()+95&!-+&(),5$#!-%$#>(5,48!3)#7/&!'&!%$#>5)#%&8!'54,)#%&8!
'2#59+&3&#,8!&,%D0D!

M&(),5$#!>+),+5&!*$4,!`! :$#427/&#%&4!*$45,56&4!'&!()!*&+,&!4/+!()!+&(),5$#!&#,+&!(&!.&/#&!&,!()!
>+),+5&!-+&(),5$#!<)+3$#5&/4&8!+)**+$%<&3&#,8!%$#>5)#%&8!@$##&!
%$33/#5%),5$#8!4&#,53&#,!'&!42%/+5,28!&,%D0D!

M&(),5$#!>+),+5&!*$4,!Q! :$#427/&#%&4!#29),56&4!'&!()!*&+,&!4/+!()!+&(),5$#!&#,+&!(&!.&/#&!&,!()!
>+),+5&!-%$#>(5,48!3)#7/&!'&!%$#>5)#%&8!'54,)#%&8!'2#59+&3&#,8!&,%D0D!

M&(),5$#!*)+&#,!*&+'/!*+2!`! M&(),5$#!<)+3$#5&/4&8!%$#>5)#%&8!@$##&!%$33/#5%),5$#8!4&#,53&#,!'&!
42%/+5,28!&,%D8!&#,+&!(&!.&/#&!&,!(&!*)+&#,!*&+'/D!

M&(),5$#!*)+&#,!*&+'/!*+2!Q! :$#>(5,48!3)#7/&!'&!%$#>5)#%&8!'2#59+&3&#,8!&,%D!&#,+&!(&!.&/#&!&,!(&!
*)+&#,!*&+'/D!

M&(),5$#!*)+&#,!*&+'/!*$4,!`! :$#427/&#%&4!*$45,56&4!'&!()!*&+,&!4/+!()!+&(),5$#!&#,+&!(&!.&/#&!&,!(&!
*)+&#,!*&+'/!)*+;4!()!*&+,&D!

M&(),5$#!*)+&#,!*&+'/!*$4,!Q! :$#427/&#%&4!#29),56&4!'&!()!*&+,&!4/+!()!+&(),5$#!&#,+&!(&!.&/#&!&,!(&!
*)+&#,!*&+'/!)*+;4!()!*&+,&D!

M&(),5$#!*)+&#,!+&4,)#,!*+2!`! M&(),5$#!<)+3$#5&/4&8!%$#>5)#%&8!@$##&!%$33/#5%),5$#8!4&#,53&#,!'&!
42%/+5,28!&,%D!&#,+&!(&!.&/#&!&,!(&!*)+&#,!+&4,)#,D!

M&(),5$#!*)+&#,!+&4,)#,!*+2!Q! :$#>(5,48!3)#7/&!'&!%$#>5)#%&8!'2#59+&3&#,8!&,%D!&#,+&!(&!.&/#&!&,!(&!
*)+&#,!+&4,)#,D!

M&(),5$#!*)+&#,!+&4,)#,!*$4,!`! :$#427/&#%&4!*$45,56&4!'&!()!*&+,&!4/+!()!+&(),5$#!&#,+&!(&!.&/#&!&,!(&!
*)+&#,!+&4,)#,!-+&(),5$#!<)+3$#5&/4&8!+)**+$%<&3&#,8!%$#>5)#%&8!@$##&!
%$33/#5%),5$#8!4&#,53&#,!'&!42%/+5,28!&,%D0D!

M&(),5$#!*)+&#,!+&4,)#,!*$4,!Q! :$#427/&#%&4!#29),56&4!'&!()!*&+,&!4/+!()!+&(),5$#!&#,+&!(&!.&/#&!&,!(&!
*)+&#,!+&4,)#,!-%$#>(5,48!3)#7/&!'&!%$#>5)#%&8!'54,)#%&8!'2#59+&3&#,8!
&,%D0D!

M)**$+,!)/J!)/,+&4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!+&(),5$#4!7/&!(&!.&/#&!2,)@(5!)6&%!(&4!)/,+&4!
.&/#&4!$/!)'/(,&4!-4&#,53&#,!'&!'5>>2+&#%&8!32>5)#%&8!&,%D0D!

ME(&4!>)35(5)/J! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(=53*)%,!'&!()!*&+,&!4/+!()!+2*)+,5,5$#!'&4!+E(&4!
>)35(5)/J!&,!(&4!+&4*$#4)@5(5,24!)44$%52&4!-53*(5%),5$#!')#4!(&4!,_%<&4!
32#)9;+&48!+E(&!'&!*)+&#,!)/*+;4!'&!()!>+),+5&8!&,%D0D!



 

 

 

415 

 

 

Catégorie Description 

I)#,2!*4L%<$($957/&!*)+&#,!
+&4,)#,!

:$#427/&#%&4!4/+!()!4)#,2!*4L%<$($957/&!-%<)+9&!3&#,)(&8!'5>>5%/(,24!
*4L%<$($957/&48!'5)9#$4,5%!'&!3)()'5&!3&#,)(&8!&,%D0!62%/&4!*)+!(&!
*)+&#,!+&4,)#,D!

I)#,2!*<L457/&!*)+&#,!+&4,)#,! :$#427/&#%&4!4/+!()!4)#,2!*<L457/&!62%/&4!*)+!(&!*)+&#,!+&4,)#,D!

I&#,53&#,!'=5#./4,5%&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!4&#,53&#,!'=5#./4,5%&!62%/!*)+!(&!.&/#&D!

I&#,53&#,!'&!'5>>2+&#%&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!4&#,53&#,!'&!'5>>2+&#%&!62%/!*)+!(&!.&/#&D!

I&#,53&#,!'&!<$#,&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!4&#,53&#,!'&!<$#,&!62%/!*)+!(&!.&/#&D!

I,+/%,/+&!>)35(5)(&!*+2Q*&+,&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!4,+/%,/+&!'&!()!>)35((&!#/%(2)5+&!
-,+)'5,5$##&((&8!3$#$*)+&#,)(&8!+&%$3*$42&8!&,%D0D!

I,+/%,/+&!>)35(5)(&!*$4,Q*&+,&! :$#4,5,/,5$#!'&!()!%&((/(&!>)35(5)(&!*$4,Q*&+,&!-&J!K!@&)/Q*)+&#,8!@&)/JQ
&#>)#,48!&#>)#,4!544/4!'=/#&!#$/6&((&!/#5$#8!&,%D0D!

Y5&!4$%5)(&!`! 1(23&#,4!*$45,5>4!&#!(5&#!)6&%!()!65&!4$%5)(&!*$4,!*&+,&D!

Y5&!4$%5)(&!Q! 1(23&#,4!#29),5>4!&#!(5&#!)6&%!()!65&!4$%5)(&!*$4,!*&+,&D!

Éléments influençant l’adaptation des jeunes endeuillés!

:$(()@$+),5$#!2%$(&!>)35((&Q
%$33/#)/,2!` !

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!%$(()@$+),5$#!&#,+&!(=2%$(&8!()!>)35((&!&,!()!
%$33/#)/,2 D!

:$(()@$+),5$#!2%$(&!>)35((&Q
%$33/#)/,2! Q!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(=)@4&#%&!$/!(&!3)#7/&!'&!%$(()@$+),5$#!&#,+&!
(=2%$(&8!()!>)35((&!&,!()!%$33/#)/,2D!

X)35((&!2()+95&!`! F3*(5%),5$#!&,!4$/,5&#!'&!()!>)35((&!2()+95&!-9+)#'4Q*)+&#,48!$#%(&8!
,)#,&8!%$/45#8!&,%D0!G!()!4/5,&!'&!()!*&+,&!!

X)35((&!2()+95&!Q! "@4&#%&!'&!>)35((&!2()+95&!-9+)#'4Q*)+&#,48!$#%(&8!,)#,&8!%$/45#8!&,%D0!
$/!)@4&#%&!'&!4$/,5&#!'&!()!*)+,!'&!%&((&Q%5D!!

X)35((&!*+$J53)(&!`! F3*(5%),5$#!&,!4$/,5&#!'&!()!>)35((&!*+$J53)(&!->+;+&8!4Z/+8!)/,+&!
*)+&#,8!@&)/Q*)+&#,0!G!()!4/5,&!'&!()!*&+,&D!

X)35((&!*+$J53)(&!Q! "@4&#%&!'&!>)35((&!*+$J53)(&!->+;+&8!4Z/+8!)/,+&!*)+&#,8!@&)/Q*)+&#,0!
$/!)@4&#%&!'&!4$/,5&#!'&!()!*)+,!'&!%&((&Q%5!G!()!4/5,&!'&!()!*&+,&D!

X$+3),5$#!&#4&59#)#,&!`! 1(23&#,4!*$45,5>4!&#!(5&#!)6&%!()!>$+3),5$#!&#4&59#)#,&!)/,$/+!'&!
(=)%%$3*)9#&3&#,!'&4!*&+4$##&4!%$#>+$#,2&4!G!/#&!*&+,&!>)35(5)(&D!!

X$+3),5$#!&#4&59#)#,&!Q! 1(23&#,4!#29),5>4!&#!(5&#!)6&%!()!>$+3),5$#!&#4&59#)#,&!)/,$/+!'&!



 

 

 

416 

 

 

Catégorie Description 

(=)%%$3*)9#&3&#,!'&4!*&+4$##&4!%$#>+$#,2&4!G!/#&!*&+,&!>)35(5)(&D!!

\&4,5$#!'&!%+54&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!%)+)%,;+&!5#$*5#2!'&!()!45,/),5$#8!'/!%<$%!
*$,&#,5&(!>)%&!G!(=)##$#%&!'&!()!*&+,&D!!

F#,&+6&#,5$#!)/,+&!`! F#,&+6&#,5$#!)L)#,!>)6$+542!(=)')*,),5$#!4%$()5+&!&,!4$%5)(&!'/!.&/#&!$/!
*$/6)#,!()!>)6$+54&+D!

F#,&+6&#,5$#!)/,+&!Q! F#,&+6&#,5$#!)L)#,!'2>)6$+542!(=)')*,),5$#!4%$()5+&!&,!4$%5)(&!'/!.&/#&D!

F#,&+6&#,5$#!&#4&59#)#,!`! F#,&+6&#,5$#!7/&(%$#7/&!-2%$/,&8!),,&#,5$#!*)+,5%/(5;+&8!&,%D0!'&!()!*)+,!
'&!()!*&+4$##&!&#4&59#)#,&!&,!53*)%,!*$45,5>!4/+!(&!.&/#&D!

F#,&+6&#,5$#!&#4&59#)#,!Q! "@4&#%&!'=5#,&+6&#,5$#!'&!()!*)+,!'&!()!*&+4$##&!&#4&59#)#,&!$/!
5#,&+6&#,5$#!#2>)4,&!*$/+!(&!.&/#&D!

F#,&+6&#,5$#!5#4,5,/,5$#!`! 1(23&#,4!5#4,5,/,5$##&(4!354!&#!*()%&!*$/+!4$/,&#5+!(&4!.&/#&4!
&#'&/5((24D!

F#,&+6&#,5$#!5#4,5,/,5$#!Q! "@4&#%&!'=53*(5%),5$#!'&!(=5#4,5,/,5$#!*$/+!4$/,&#5+!(&4!.&/#&4!
&#'&/5((24D!

F#,&+6&#,5$#!4/99&4,5$#!
%$33/#)/,2 !

F#,&+6&#,5$#4!'$#,!(&!.&/#&!#=)!*)4!@2#2>5%52!)/!4&5#!'&!()!
%$33/#)/,28!'$#,!5(!)/+)5,!)532!@2#2>5%5&+D!

F#,&+6&#,5$#!4/99&4,5$#!2%$(&! F#,&+6&#,5$#4!'$#,!(&!.&/#&!#=)!*)4!@2#2>5%52!G!(=2%$(&8!'$#,!5(!)/+)5,!
)532!@2#2>5%5&+D!

R5&#!459#5>5)#,!&#!'&<$+4!'&!()!
>)35((&!

1(23&#,4!5'&#,5>5)#,!'&4!(5&#4!459#5>5)#,4!%+224!&#!'&<$+4!'&!()!>)35((&!
*)+!(&!.&/#&!&#'&/5((2D!

B$,56),5$#!4%$()5+&!`! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(=53*(5%),5$#!4%$()5+&!*$45,56&!'/!.&/#&D!

B$,56),5$#!4%$()5+&!Q! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(=53*(5%),5$#!4%$()5+&!#29),56&!'/!.&/#&D!

H+),57/&4!'=)%,565,24!
4*$+,56&4T)+,54,57/&4!

1(23&#,4!>)6$+54)#,4!(=)')*,),5$#!&#!(5&#!)6&%!()!*+),57/&!'=)%,565,24!
4*$+,56&4!$/!)+,54,57/&4D!

H+),57/&4!2'/%),56&4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!*+),57/&4!2'/%),56&4!*&+,5#&#,&4!*$/+!
4$/,&#5+!(&4!2(;6&4!&#'&/5((24D!

H+2*)+),5$#!G!()!*&+,&!)#,5%5*2&!Q! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!3)#7/&!'&!*+2*)+),5$#!'/!.&/#&!G!()!*&+,&!
)#,5%5*2&D!
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Catégorie Description 

M&%$33)#'),5$#!)')*,),5$#!
.&/#&!&#'&/5((2D&!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!+&%$33)#'),5$#4!7/&!(&4!.&/#&4!&#'&/5((24!
5#,&+65&b24!>$#,!7/)#,!G!(&/+4!32%)#543&4!'=)')*,),5$#D!

M&%$33)#'),5$#!5#,&+6&#,5$#!
&#4&59#)#,!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!+&%$33)#'),5$#4!7/&!(&4!.&/#&4!&#'&/5((24!
5#,&+65&b24!>$#,!7/)#,!)/J!5#,&+6&#,5$#4!'&4!*&+4$##&4!&#4&59#)#,&4D!

M&(),5$#4!*)5+4!`! c&/#&!)!'&4!+&(),5$#4!'=)35,528!'&4!(5&#4!'&!%$#>5)#%&!)6&%!'&4!*)5+48!
&,%D!

M&(),5$#4!*)5+4!Q! c&/#&!&4,!65%,53&!'=5#,535'),5$#8!'&!+&.&,8!+&(),5$#4!#2>)4,&4!$/!
5#&J54,)#,&4!)6&%!(&4!*)5+4D!

M&44$/+%&4!'&/5(! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!+&44$/+%&4!'54*$#5@(&4!*$/+!4$/,&#5+!(&4!
&#'&/5((24D!

M&44$/+%&4!Q! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!3)#7/&!'&!+&44$/+%&4!G!(=2%$(&D!

ME(&!)/,+&4!*+$>&445$##&(4!
4%$()5+&4!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!+E(&!'&4!)/,+&4!*+$>&445$##&(4!4%$()5+&4!
-)/,+&4!7/&!(&4!*&+4$##&4!&#4&59#)#,&40!')#4!(&!4$/,5&#!'&4!2(;6&4!
&#'&/5((24D!

ME(&!'&!(=2%$(&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!+E(&!'&!(=2%$(&!')#4!(&!4$/,5&#!'&4!2(;6&4!
&#'&/5((24D!

ME(&!*+565(2952!&#4&59#)#,! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!+E(&!*+565(2952!'&!(=&#4&59#)#,!')#4!(&!4$/,5&#!
'&4!2(;6&4!&#'&/5((24D!

I5(&#%&!'&!(=&#65+$##&3&#,!)/!
4/.&,!'&!()!*&+,&!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!45(&#%&!)/,$/+!'&!()!*&+,&!'&!()!*)+,!'&!
(=&#65+$##&3&#,D!

I$/,5&#!)/,+&! 1(23&#,!&#!(5&#!)6&%!(&!4$/,5&#!$>>&+,!)/!.&/#&!&#'&/5((2!&,!
#=)**)+,&#)#,!*)4!)/J!)/,+&4!%),29$+5&4!'&!4$/,5&#D!

I$/,5&#!>)35((&!Q! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!4$/,5&#!$>>&+,!G!()!>)35((&!'/!.&/#&!&#'&/5((2D!

I$/,5&#!)/!*)+&#,!+&4,)#,! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!5#,&+6&#,5$#4!654)#,!G!4$/,&#5+!(&!*)+&#,!
+&4,)#,D!

I$/,5&#!4%$()5+&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!4$/,5&#!4%$()5+&!$>>&+,!)/J!2(;6&4!&#'&/5((24D!

I/99&4,5$#!>$+3),5$#!
&#4&59#)#,&!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!'&4!4/99&4,5$#4!*$/+!()!>$+3),5$#!&#4&59#)#,&D!

I/565!*4L%<$($957/&!Q! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!/#!3)#7/&!'&!4/565!*4L%<$($957/&8!/#!4/565!
*4L%<$($957/&!5#)'27/),!$/!5#&J54,)#,D!!
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!

Nom Description 

Expérience des personnes enseignantes  
"##$#%&!'&!()!*&+,&!
-&#4&59#)#,0!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!%&!7/5!)!2,2!%$33/#57/2!$/!#$#!G!(=&#4&59#)#,!
)/,$/+!'&!()!*&+,&!62%/&!*)+!4$#!2(;6&!-5#%(/,!'5)9#$4,5%!45!3$+,!)#,5%5*2&0D!

X$+3),5$#!)/,+&4!
*+$>&445$##&(4!2%$(&!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!()!>$+3),5$#!'&4!)/,+&4!*+$>&445$##&(4!'&!(=2%$(&D!

X$+3),5$#!&#4&59#)#,&!`! 1(23&#,4!*$45,5>4!&#!(5&#!)6&%!()!>$+3),5$#!&#4&59#)#,&!)/,$/+!'&!
(=)%%$3*)9#&3&#,!'&4!*&+4$##&4!%$#>+$#,2&4!G!/#&!*&+,&!>)35(5)(&D!!

X$+3),5$#!&#4&59#)#,&!Q! 1(23&#,4!#29),5>4!&#!(5&#!)6&%!()!>$+3),5$#!&#4&59#)#,&!)/,$/+!'&!
(=)%%$3*)9#&3&#,!'&4!*&+4$##&4!%$#>+$#,2&4!G!/#&!*&+,&!>)35(5)(&D!!

\&4,5$#!'&!%+54&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!%)+)%,;+&!5#$*5#2!'&!()!45,/),5$#8!'/!%<$%!
*$,&#,5&(!>)%&!G!(=)##$#%&!'&!()!*&+,&D!!

F3*)%,!'L#)357/&!'&!%()44&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(=53*)%,!'&4!*+),57/&4!'&4!*&+4$##&4!&#4&59#)#,&4!
*$/+!4$/,&#5+!(&!.&/#&!&#'&/5((2!4/+!()!'L#)357/&!'&!%()44&D!!

F3*)%,!*4L%<$($957/&!
&#4&59#)#,!

1(23&#,4!+&(),5>4!G!(=53*)%,!*4L%<$($957/&!4/+!(=&#4&59#)#,!'&!(=)##$#%&!
'&!()!*&+,&!$/!'&!(=)%%$3*)9#&3&#,!'&!(=2(;6&!)L)#,!62%/!()!*&+,&D!

F#,&+6&#,5$#!&#4&59#)#,!`! F#,&+6&#,5$#!7/&(%$#7/&!-2%$/,&8!),,&#,5$#!*)+,5%/(5;+&8!&,%D0!'&!()!*)+,!'&!
()!*&+4$##&!&#4&59#)#,&!&,!53*)%,!*$45,5>!4/+!(&!.&/#&D!

F#,&+6&#,5$#!&#4&59#)#,!Q! "@4&#%&!'=5#,&+6&#,5$#!'&!()!*)+,!'&!()!*&+4$##&!&#4&59#)#,&!$/!
5#,&+6&#,5$#!#2>)4,&!*$/+!(&!.&/#&D!

F#,&+6&#,5$#!5#4,5,/,5$#!`! 1(23&#,4!5#4,5,/,5$##&(4!354!&#!*()%&!*$/+!4$/,&#5+!(&4!.&/#&4!&#'&/5((24D!

F#,&+6&#,5$#!5#4,5,/,5$#!Q! "@4&#%&!'=53*(5%),5$#!'&!(=5#4,5,/,5$#!*$/+!4$/,&#5+!(&4!.&/#&4!&#'&/5((24D!

H+),57/&4!2'/%),56&4! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&4!*+),57/&4!2'/%),56&4!*&+,5#&#,&4!*$/+!4$/,&#5+!
(&4!2(;6&4!&#'&/5((24D!

M&44$/+%&4!Q! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!3)#7/&!'&!+&44$/+%&4!G!(=2%$(&D!

M&,$/+!G!(=2%$(&!-%)4!2(;6&!
&#4&59#)#,0!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!+&,$/+!G!(=2%$(&!'/!.&/#&!&#'&/5((2!'/!*$5#,!'&!
6/&!'&!(=&#4&59#)#,D!

ME(&!)/,+&4!*+$>&445$##&(4!
4%$()5+&4!

1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!+E(&!'&4!)/,+&4!*+$>&445$##&(4!4%$()5+&4!-)/,+&4!
7/&!(&4!*&+4$##&4!&#4&59#)#,&40!')#4!(&!4$/,5&#!'&4!2(;6&4!&#'&/5((24D!



 

 

 

419 

 

 

Nom Description 

ME(&!'&!(=2%$(&! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!+E(&!'&!(=2%$(&!')#4!(&!4$/,5&#!'&4!2(;6&4!
&#'&/5((24D!

ME(&!*+565(2952!&#4&59#)#,! 1(23&#,4!&#!(5&#!)6&%!(&!+E(&!*+565(2952!'&!(=&#4&59#)#,!')#4!(&!4$/,5&#!'&4!
2(;6&4!&#'&/5((24D!

 


