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Résumé 

La période de l’adolescence entraîne d’importants changements au niveau de l’univers social et 

des relations interpersonnelles des jeunes. La présente recherche s’intéresse au point de vue des 

adolescents face aux adultes significatifs présents dans leur réseau social. Les objectifs de l’étude 

visent à mieux comprendre l’influence de ces derniers sur la vie des adolescents au secondaire. 

Le présent mémoire est une recherche qualitative exploratoire dans laquelle la voix des 

adolescents a été mise de l’avant. Un entretien de groupe focalisé et des entretiens individuels 

ont été réalisés auprès de dix adolescents. Les entrevues ont permis d’avoir une discussion 

ouverte avec les participants sur différents thèmes en lien avec les adultes significatifs présents 

dans leur vie. Cette recherche démontre que les relations avec un adulte significatif influencent 

positivement la vie des adolescents au secondaire. L’analyse des résultats a permis d’identifier 

les rôles joués par les adultes significatifs, ainsi que les caractéristiques de ces derniers. L’examen 

des données recueillies a contribué à la compréhension de la place des membres du personnel 

en milieu scolaire dans la vie des adolescents au Québec. En somme, la discussion met en lumière 

le désir des adolescents d’être entourés d’adultes bienveillants, qui les respectent et qui croient 

en eux. Ils souhaitent pouvoir apprendre et s’épanouir à leurs côtés. Ce mémoire entend 

contribuer à une meilleure compréhension des relations entre un adolescent et un adulte 

significatif et à l’amélioration des pratiques en intervention auprès de cette clientèle et de son 

entourage. 

 

Mots-clés : Adulte significatif, adolescence, réseau social, école, développement positif du jeune, 

travail social 

 



 

Abstract 

The period of adolescence brings about important changes within the social universe and 

interpersonal relationships of young people. Taken from the teenagers' point of view, this study 

looks at the significant adults present in their social network. The objectives of the study are to 

better understand the influence of the latter in the lives of high schoolers. This memoir is an 

exploratory qualitative research study in which the voice of teens was brought forward. A focus 

group interview along with individual interviews were conducted with ten adolescents. The 

interviews allowed for an open discussion with the participants on various themes related to the 

significant adults in their lives.  This research demonstrates that relationships with a significant 

adult positively influence the lives of adolescents in high school. The analysis of the results made 

it possible to identify not only the characteristics but also the roles played by the significant 

adults.  Examination of the data collected contributed to an understanding of the place occupied 

by school personnel in the lives of adolescents in Quebec. In sum, the discussion highlights young 

people's desire to be surrounded by caring adults who respect and believe in them. They want to 

be able to learn and grow alongside these individuals. This memoir aims to contribute to a better 

understanding of the relationship between a young person and a significant adult and to the 

improvement of intervention practices with this clientele and their entourage. 

 

Keywords : Significant adult, adolescence, social network, school, Positive Youth Development, 

social work 
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Chapitre 1 - Introduction 

« Je ne serais pas la même personne si je n’avais pas eu tous ces adultes. ». Dans cet extrait, Mila, 

participante dans ce projet de recherche, s’ouvre sur la place qu’ont eue les adultes significatifs 

dans sa vie. L’importance des adultes significatifs dans la vie des adolescents a été démontrée 

dans plusieurs recherches au cours des dernières années. Des citations tirées d’études 

qualitatives récentes telles que « I don’t know where I would be right now if it wasn’t for them » 

(Duke et al., 2017), « If It Weren’t for Them, I’d Probably Be Lost » (Reed et al., 2019) et « She 

holds my hand » (Greeson et Bowen, 2008) témoignent du poids réel de ceux-ci dans la vie des 

jeunes. L’influence des adultes significatifs dans la vie des adolescents, selon leurs propres mots, 

fait l’objet de ce présent mémoire. Un groupe d’adolescents fréquentant une école secondaire à 

Montréal a été rencontré pour discuter de leurs relations avec des adultes significatifs présents 

dans leur milieu scolaire, ainsi que dans leur réseau social. 

À l’adolescence, il est attendu que le nombre de personnes présentes dans le réseau social d’un 

jeune augmente et que les relations se diversifient (Claes, 2003). Au cours de cette période, la 

relation parent-adolescent tend à changer et les adolescents s’engagent davantage dans des 

relations avec des personnes extérieures à leur famille immédiate (Claes, 2003). Les pairs vont 

alors occuper une place importante dans le réseau social des adolescents (Buhrmester, 1996; 

Sullivan, 1953). Ils ne seront toutefois pas les seuls. D’après l’étude de Beam et al. (2002), la 

majorité des adolescents va entretenir une relation significative avec un adulte autre que ses 

parents. Les auteurs soulignent la composante normative de ce type de relation à l’adolescence 

(Beam et al., 2002). En ce sens, il est pertinent de s’intéresser à l’influence de ces adultes sur la 

vie des adolescents. Depuis les années 2000, de nombreuses recherches se sont intéressées aux 

conséquences positives des adultes significatifs dans le développement des adolescents (Dam et 

al., 2018; Sterrett et al., 2011). Or, des interrogations persistent en lien avec les rôles joués par 

ces adultes, la formation de ces relations significatives et les besoins des adolescents liés à ce type 

de relation. De plus, une grande partie des recherches liées à ce sujet ont été réalisées auprès 

d’adolescents en difficulté, mettant de côté les adolescents de la population générale. Partout à 
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travers le monde, dont au Québec, peu d’études se sont aussi intéressées aux milieux scolaires, 

ainsi qu’aux désirs et aux besoins des adolescents liés à cet environnement et aux adultes en 

faisant partie. La présente recherche vise à combler certaines dimensions qui semblent absentes 

dans la littérature actuelle. 

Si la raison d’être de ce mémoire est de répondre à une lacune présente dans la recherche sur 

l’influence des adultes significatifs dans la vie des adolescents, son inspiration est également liée 

à mes années de pratique du travail social en milieu scolaire avec les adolescents. Cet emploi m’a 

permis l’exploration du vécu des adolescents. Les échanges avec cette clientèle m’ont menée à la 

réalisation de l’importance du réseau social dans leur parcours de vie, plus particulièrement la 

présence de certains adultes significatifs. Cherchant à en apprendre davantage sur le sujet et 

voulant comprendre de manière plus approfondie comment favoriser ce type de relation, ce sujet 

de recherche m’a interpellée.   

La présente recherche s’intéresse au point de vue des adolescents face aux adultes significatifs 

présents dans leur réseau social. Cette recherche vise à comprendre l’influence des adultes 

significatifs sur la vie des adolescents au secondaire. Pour ce faire, nous avons d’abord voulu 

brosser un portrait des adultes significatifs présents dans le réseau social de ces adolescents. Le 

rôle, ainsi que les caractéristiques de ces adultes ont été étudiées. Ensuite, nous nous sommes 

intéressés à la place des membres du personnel en milieu scolaire dans le parcours scolaire des 

adolescents. Un intérêt a été porté sur les besoins et les désirs de ces derniers face à ces individus. 

Enfin, en raison du contexte extraordinaire de la pandémie de la COVID-19, nous avons exploré 

avec les participants, les impacts possibles des mesures sanitaires mises en place sur leurs 

relations avec leurs adultes significatifs. Les résultats obtenus dans ce mémoire sont basés sur un 

groupe de discussion et des entretiens individuels semi-dirigés réalisés auprès de 10 adolescents 

fréquentant une école secondaire locale. Les participants ont été invités à échanger sur les 

adultes significatifs présents dans leur vie. Leurs voix ont fait ressortir les différents rôles joués 

par ceux-ci, ainsi que les attentes et les désirs des participants en lien avec leurs adultes 

significatifs. Les échanges ont aussi mis en avant l’importance de ces individus dans leur vie. 
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Le présent mémoire se divise en cinq chapitres. Le premier chapitre expose l’état des 

connaissances sur les adolescents et leurs adultes significatifs. Le deuxième chapitre porte sur le 

cadre théorique mis de l’avant dans ce projet de recherche, soit la théorie du développement 

positif des jeunes (PYD). Ce cadre théorique a été sélectionné, car il offre une vision positive de 

du jeune en mettant de l’avant ses forces, ainsi que sa capacité à évoluer positivement. Le 

troisième chapitre présente la méthodologie choisie pour ce projet de recherche. Afin de 

comprendre le sens que donnent les adolescents aux adultes significatifs présents dans leur vie, 

une méthodologie qualitative a été sélectionnée, laissant ainsi place à leurs voix. Le quatrième 

chapitre fait état des résultats de l’analyse des entretiens réalisés auprès d’adolescents 

fréquentant une école secondaire de Montréal. Différents thèmes sont explorés en lien avec les 

adultes significatifs présents dans le réseau social des participants. Le cinquième chapitre propose 

une discussion à partir des résultats obtenus en lien avec la littérature existante sur le sujet et le 

cadre théorique. En conclusion, une synthèse du projet de recherche est offerte. Les forces et 

limites de la recherche et des propositions de pistes de recherche sont présentées. 



 

Chapitre 2– Problématique 

Je crois qu’ils m’ont apporté beaucoup. Sans eux, honnêtement, je serais perdu. Moi, je 
vois ça comme une route avec une voiture dessus. Les adultes sont ceux qui construisent 
la route et, toi, tu es la voiture. Si tu avances, mais que parfois tu dévies du chemin, il y a 
des adultes qui sont là pour te rappeler d’aller tout droit. (Lucas) 

Dans cet extrait, Lucas s’ouvre sur l’importance des adultes significatifs dans sa vie. Ce premier 

chapitre vise à établir l’état des connaissances sur la présence d’adultes significatifs dans la vie 

des adolescents. Dans un premier temps, il comprend une recension des écrits portant sur les 

adolescents et leur réseau social, incluant les adultes significatifs présents dans leur vie. Celle-ci 

offre une synthèse des connaissances scientifiques et vise à définir le sujet de recherche. Dans un 

second temps, une justification est faite de la pertinence de ce sujet de recherche. Puis, dans un 

troisième temps, il s’y retrouve la présentation de la question de recherche et de ses objectifs.1 

2.1 Recension des écrits 

La présente recherche s’intéresse au point de vue des adolescents sur les adultes significatifs 

présents dans leur réseau social. Elle vise à comprendre l’influence de ces adultes sur la vie des 

adolescents au secondaire. Pour tenter de répondre à cette question, un horizon plus large a été 

exploré. La recension des écrits a été divisée en quatre sous-sections, allant du général au plus 

précis. La première sous-section explore le concept de l’adolescence. La deuxième sous-section 

introduit la notion du réseau social et aborde la place des parents, de la fratrie, des amis et des 

autres adultes importants dans le développement des adolescents. La troisième sous-section 

présente le concept d’adulte significatif et brosse un portrait de ceux-ci. Enfin, la quatrième 

section explore les différentes conséquences liées à la présence d’un adulte significatif dans la vie 

des adolescents. 

 
1 Dans ce document, l’utilisation du genre masculin a été adopté afin de faciliter la lecture et n’a aucune intention 
discriminatoire. 
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2.1.1 L’adolescence 

Ce projet de recherche s’intéresse précisément à l’adolescence et non à la jeunesse2. Il est 

adéquat de mentionner que la compréhension de ces concepts a grandement évolué au fil des 

époques. La perspective historique et sociologique derrière ceux-ci ne pourra pas être adressée 

dans le cadre de cette recherche, mais une brève exploration de celles-ci est pertinente pour 

mieux cerner les particularités de ces concepts. Bien que la jeunesse et l’adolescence puissent 

présenter des similitudes et parfois être utilisées de manière interchangeable au sein de la 

littérature, quelques éléments les distinguent. Lachance (2012) décrit la jeunesse comme une 

catégorie socialement construite, dont la définition varie d’une société ou d’une époque à l’autre. 

Galland (2022) propose que la jeunesse constitue : « […] la phase de préparation à l’exercice de 

ces rôles adultes, ce que les sociologues appellent la socialisation » (2022, p. 131) . Le défi avec la 

notion de jeunesse est qu’au fil des époques, les différentes étapes de la vie ont été ébranlées et 

rendent la délimitation de la jeunesse complexe.  La sortie de l’enfance s’est vue devancée, puis 

l’entrée dans la vie adulte repoussée. Par conséquent, bien que la conceptualisation de 

l’adolescence puisse aussi varier d’une société à l’autre, les limites de ce concept sont plus stables. 

L’adolescence fait davantage référence à une étape essentielle de l’existence d’une personne 

(Galland, 2022). Plusieurs auteurs l’associent initialement à la puberté et à la maturation sexuelle 

(Galland, 2022; Gutton, 2009; Lachance, 2012). L’adolescence s’inscrit aussi dans l’entrée 

progressive de la personne dans la vie adulte (Lachance, 2012). Dans la présente recherche, étant 

donné que la population à l’étude correspond à des étudiants du secondaire, nous avons favorisé 

l’utilisation du concept de l’adolescence.  

Du latin adolescere qui signifie « grandir », l’adolescent est « celui qui est en train de grandir » 

(Dadoorian, 2007). L’adolescence est connue comme une période de transition importante du 

développement humain. Caractérisée par ses nombreux changements et transformations, elle est 

une étape développementale complexe à définir dans le temps. Selon l’Organisation mondiale de 

la Santé (s. d.), l’adolescence se situe entre l’enfance et l’âge adulte et elle s’étend habituellement 

de 10 à 19 ans. Gibbons et Poelker (2019) soumettent que le concept de l’adolescence est présent 

 
2 Dans ce document, à certains moments du texte, le terme « jeunesse » sera utilisé afin de respecter la terminologie 
des auteurs cités. 
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dans toutes les sociétés, mais que les éléments qui la caractérisent varient en fonction de la 

culture de celles-ci. Le terme culture réfère aux croyances, valeurs, attitudes et comportements 

communs et associés à un groupe d’individus (Delany et Cheung, 2020).  

L’établissement des frontières de l’adolescence est influencé par la culture (Gibbons et Poelker, 

2019). Dans un premier temps, un consensus semble s’entendre à savoir que l’arrivée de la 

puberté représente le début de l’adolescence. Cependant, Gibbons et Poelker (2019) soulignent 

que celle-ci peut être influencée par différentes caractéristiques culturelles, comme 

l’alimentation et l’accès à des soins de santé. Dans un deuxième temps, la fin de l’adolescence 

semble plus complexe à établir. D’après Cannard (2019b), les variables définissant l’entrée dans 

l’âge adulte sont multiples et imprécises. Plusieurs auteurs vont associer la fin de l’adolescence à 

la prise en charge des rôles d’adultes (Cannard, 2019b; Gibbons et Poelker, 2019). Cependant, ces 

rôles vont eux aussi varier d’une culture à l’autre (Gibbons et Poelker, 2019). Enfin, en plus des 

frontières, la période au centre de l’adolescence est aussi influencée par des éléments culturels 

comme « familial traditions, peer groups, local customs, ethnicity, economic resources, and 

educational opportunities, as well as the adolescent’s own values and beliefs. » (Gibbons et 

Poelker, 2019, p. 191) En résumé, le concept de l’adolescence semble culturellement variable. 

S’il est difficile de définir clairement la période de l’adolescence, étant donné que plusieurs 

facteurs peuvent l’influencer, les transformations quant à elles sont davantage connues et 

étudiées. Gibbons et Poelker (2019b) suggèrent que l’adolescence est caractérisée par des 

changements importants et complexes sur trois domaines : biologique, cognitif et socio-

émotionnel. Sur le plan biologique, selon Boxer et al. (1983), les changements pubertaires sont 

généralement les premiers signes visibles indiquant l’entrée dans l’adolescence. D’une culture à 

l’autre, Gibbons et Poelker (2019) avancent que le moment auquel apparait la puberté et la 

réponse de la famille et de la communauté peuvent varier. Ensuite, l’augmentation des hormones 

sexuelles et la modification de l’apparence physique sont des transformations majeures 

desquelles peuvent découler une grande gamme d’émotions, tant positives que négatives, et qui 

s’enchaînent d’une période nécessaire d’adaptation (Cannard, 2019b). Sur le plan cognitif, 

Cannard (2019b) partage que l’adolescence marque le début du développement d’une pensée 

complexe. L’acquisition de nouvelles capacités de penser et de raisonner permet à l’adolescent 
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d’observer le monde sous un œil nouveau (Cannard, 2019b). Gibbons et Poelker (2019) identifient 

que ce développement cognitif est universel, mais ils proposent que certains éléments comme le 

style, l’application et l’étendue puissent différer en fonction de la culture.  

Sur le plan socio-émotionnel, d’importants changements ont lieu durant l’adolescence. Steinberg 

et Silk (2002) énoncent que les changements biologiques et cognitifs influencent la manière dont 

l’adolescent se perçoit et la manière dont il est perçu et traité par les autres. L’adolescence est 

aussi une période de développement identitaire. Selon sa perspective de développement 

psychosocial, Erikson (1968), réfère à la construction d’un sens de soi stable. Selon lui, le 

développement de l’identité constitue la tâche centrale de l’adolescence. Étudiant le 

développement de l’adolescent à l’ère de la mondialisation, Jensen et Arnett (2012) suggèrent 

que le développement identitaire des jeunes de nos jours diffère de celui des générations 

précédentes, car les jeunes actuels peuvent grandir dans plus d’une culture. Enfin, l’adolescence 

est aussi une période où d’importants changements sociaux et relationnels ont typiquement lieu. 

La littérature reconnaît l’élargissement du cercle social à l’adolescence et la construction d’un 

univers qui correspond aux valeurs de celui-ci (Cannard, 2019b; Claes, 2003; Gibbons et Poelker, 

2019; Soenens et al., 2019).  

L’attention portée aux aspects relationnels au sein d’une perspective de développement 

psychosocial, notamment les relations avec les adultes significatifs, est le sujet abordé dans ce 

mémoire. Dans le cadre de ce mémoire, nous nous concentrerons davantage sur l’évolution du 

réseau social des adolescents.  

2.1.2 L’adolescence et le réseau social 

D’après Claes (2003), le réseau social d’un adolescent correspond à l’ensemble des relations 

interpersonnelles qu’il entretient avec les personnes importantes de son entourage. Comme 

mentionné précédemment, la période de l’adolescence entraîne d’importants changements au 

niveau de l’univers social et relationnel (Claes, 2003; Gibbons et Poelker, 2019). Le nombre 

d’individus avec qui l’adolescent interagit augmente et ses interactions avec ceux-ci prennent en 

complexité et en diversité (Claes, 2003). De nombreuses recherches ont démontré la richesse et 

l’importance de ce réseau social à l’adolescence (Beam et al., 2002; Blyth et al., 1982; 
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Roehlkepartain et al., 2017). En 1984, Blyth et al. (1982) étaient parmi les premiers à s’intéresser 

au réseau social des adolescents. Dans le cadre de leur recherche, les auteurs se sont intéressés 

aux proches significatifs de 3 000 adolescents des États-Unis.  Les résultats suggèrent que les 

adolescents désignent entre 15 et 25 personnes significatives dans leur réseau social (Blyth et al., 

1982). Ces données sont difficiles à comparer avec la littérature en raison des multiples définitions 

et des méthodologies choisies dans les recherches. Bien que ce soit une donnée quantitative 

intéressante, la taille du réseau social des adolescents n’est pas l’unique facteur à prendre en 

compte pour évaluer celui-ci. Meehan et al. (1993) et Sarason et al. (1983) se sont plutôt 

intéressés au niveau de satisfaction exprimée par les adolescents à l’égard de leur réseau social. 

Ces études soulèvent que la satisfaction exprimée par ces derniers à l’égard de la qualité du 

soutien offert par leur réseau social est plus significative que le nombre de personnes en faisant 

partie (Meehan et al., 1993; Sarason et al., 1983).  

À l’adolescence, la nature de certaines relations va changer. Pour commencer, comme l’indique 

Claes (2003), avec la prise en maturité, la relation parent-adolescent va se modifier et évoluer. 

Ensuite, l’adolescent va davantage s’engager dans des relations avec des personnes extérieures 

à sa famille. Les pairs vont alors prendre une place plus grande dans leur vie (Claes, 2003). Pour 

sa part, Cannard (2019b) mentionne que : « L’adolescent  a  besoin  d’un  triple  réseau  de  

relations  pour  développer  harmonieusement  sa  personnalité  et  son  autonomie:  la  relation  

avec  ses  parents,  la  relation  avec  ses  camarades  du  même  groupe  d’âge  et  la  relation  

avec  des  adultes  autres  que  les  parents. » (2019a, p. 270) Ces relations, ainsi que les 

changements associés et leur influence sur les adolescents sont explorés dans les sections 

suivantes. 

2.1.2.1 Les adolescents et leurs parents  

La relation parent-enfant est l’aspect concernant le développement de l’adolescent ayant reçu le 

plus d’attention de la part des chercheurs et du public (Laursen et Collins, 2009; Steinberg, 2001). 

De nombreuses recherches ont démontré que la relation parent-enfant est parmi les relations les 

plus significatives pour les adolescents (Blyth et al., 1982; Steinberg, 1990; Tatar, 1998). En 1998, 

l’étude de Tatar s’est intéressée à la manière dont des adolescents perçoivent leurs individus 
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significatifs, ainsi qu’à la manière dont des adultes regardent rétrospectivement les adultes 

significatifs présents durant leur adolescence. L’étude a été réalisée auprès d’une population 

vivant en Israël. Les résultats suggèrent que les parents sont les adultes le plus souvent cités 

comme personnes significatives par les adolescents (Tatar, 1998). Pour les participants d’âge 

adulte, en rétrospective, la majorité d’entre eux ont identifié un parent comme ayant été le 

proche le plus significatif durant leur adolescence (Tatar, 1998).  

Comme indiqué plus haut, l’adolescence est une période de grands changements (Gibbons et 

Poelker, 2019). L’évolution de la relation parent-enfant n’y fait pas exception. En partie pour 

continuer à répondre aux besoins de chacun, la relation va évoluer et se transformer (W. A. 

Collins, 1997; Laursen et Collins, 2009). Selon Collins et Luebker (1994), l’évolution des rapports 

entre parents et adolescents se définit à la fois par la continuité et le changement. Laursen et 

Collins (2009) soulignent que les parents continuent à exercer leurs fonctions essentielles en 

offrant du soutien et en maintenant le lien d’attachement tout au long de l’adolescence. 

Toutefois, des changements s’opèrent au niveau de l’interaction entre les parents et l’adolescent 

(W. A. Collins et Luebker, 1994). Dans leur recherche portant sur les processus de désengagement 

et de transformation dans les interactions familiales à l’adolescence, Larson et al. (1996) 

observent un désengagement à l’égard de la famille chez les jeunes âgés de 10 ans à 18 ans, et 

ce, au profit du temps passé à l’extérieur de celle-ci. Selon Larson et al. (1996), avec l’avancement 

en âge et les nouvelles expériences vécues, l’importance des parents dans la vie des adolescents 

tend à diminuer. Graduellement, les adolescents semblent passer moins de temps avec leurs 

parents et ils consacrent moins de temps aux activités familiales (Larson et al., 1996).  

Selon Hartup et Laursen (1991), la proximité entre l’adolescent et ses parents va aussi se 

manifester de manière différente. Alors que l’enfant exprime son intimité à travers des signes 

d’affection tels que des contacts physiques ou des câlins, l’adolescent l’exprime davantage à 

travers des conversations dans lesquelles il partage ses pensées et ses sentiments (Hartup et 

Laursen, 1991). Selon ces chercheurs, ces changements concordent avec le développement d’un 

adolescent (Hartup et Laursen, 1991). Prenant en compte ces éléments, les interactions avec les 

parents risquent aussi de se modifier. D’après Maccoby (1984), celles-ci vont davantage prendre 

la forme de discussion, de négociation et de prise de décision conjointe avec le parent. Le 
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chercheur suggère que le contrôle unilatéral de la part des parents diminue en importance à 

l’adolescence (Maccoby, 1984). Or, à travers cette période de transformation, Laursen et Collins 

(2009) observent une hausse temporaire des conflits. Ceux-ci sont le plus souvent mineurs et 

portent sur des désaccords de la vie quotidienne. De manière générale, ils ne provoqueront pas 

de rupture des liens (Laursen et Collins, 2009). Steinberg et Silk (2002) relèvent que le passage 

vers l’adolescence nécessite donc la renégociation d’un nouvel équilibre entre les parents et l’ 

adolescent (Steinberg et Silk, 2002). 

Bien que plusieurs associent la période de l’adolescent à une période conflictuelle avec les 

parents, selon Laursen et Collins (2009), les changements présents dans la relation reflètent une 

diminution de la dépendance à l’égard des parents et non une érosion de l’importance de la 

relation. Dans le chapitre Parent–Child Relationships During Adolescence, rédigé par Laursen et 

Collins (2009), les auteurs suggèrent que ces changements sont essentiels au développement de 

l’autonomie et favorisent la transition vers la vie adulte. Pour expliquer l’évolution des rapports 

dans la relation parent – adolescent, Collins et Luebker (1994) proposent un modèle de 

« violation/réarrangement ». D’après les résultats de leur recherche, à l’adolescence, la 

revendication de liberté et d’autonomie se manifeste davantage, en se traduisant par une 

violation constante des règles familiales, ce qui engendre des conflits et de la négociation. Selon 

ce modèle, ce dénouement entraîne un réaménagement des attentes parentales et une 

redéfinition de la relation parent-adolescent (W. A. Collins et Luebker, 1994). Dans une 

perspective similaire, Cannard (2019b) suggère qu’à l’adolescence, les conflits sont un moyen de 

poser des limites et de tester les liens familiaux. Le conflit est donc perçu comme une partie du 

processus d’acquisition de l’autonomie, car, en expérimentant la résistance des parents, 

l’adolescent entame un mouvement de séparation. L’adolescent développe sa capacité à penser, 

à ressentir, à prendre des décisions et à agir par lui-même (Cannard, 2019b). Toutefois, même si 

la présence de conflits dans la relation parent-adolescent peut être considérée comme normale 

ou attendue, Claes (2003) nomme que les conflits peuvent aussi avoir des effets négatifs s’ils 

deviennent persistants, voire permanents.   

Pour conclure, la littérature existante s’entend pour dire que les parents occupent une place 

centrale dans la vie des adolescents (Blum et Rinehart, 1997). Il a été démontré que la relation 
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d’un adolescent avec ses parents est la relation la plus significative de leur réseau social 

(Steinberg, 2001; Tatar, 1998). D’après Steinberg (2001) et Steinberg et Silk (2002), cette relation 

influence la majorité des décisions importantes auxquels seront confrontés les adolescents. À 

travers les années, les parents joueront différents rôles auprès de l’enfant et influenceront son 

développement (Steinberg et Silk, 2002). Les résultats de l’étude de Blum et Rinehart (1997), 

réalisée auprès de 90 000 adolescents américains, résument bien la place des parents dans la vie 

des adolescents. Blum et Rinehart (1997) partagent :  

Across all of the health outcomes examined, the results point to the importance of family 
and the home environment for protecting adolescents from harm. What emerges most 
consistently as protective is the teenager’s feeling of connectedness with parents and 
family. Feeling loved and cared for by parents matters in a big way. (1997, p. 31) 

Comme démontré précédemment, une relation parent-enfant positive contribue au 

développement favorable d’un adolescent. 

Un autre consensus, lié au contexte familial, a été démontré dans la littérature scientifique. Selon 

plusieurs recherches, la présence d’une relation parent-enfant saine est aussi associée au 

développement positif des relations fraternelles (R. D. Conger et al., 2000; Howe et al., 2001). 

L’inverse a aussi été démontré. Bank et al. (1996) soulignent que la présence d’une relation 

parent-enfant négative semble être associée à des liens fraternels peu favorables. La relation 

entre les adolescents et les membres de leur fratrie sera abordée dans la prochaine section. 

2.1.2.2 Les adolescents et leur fratrie :  

Comparativement à la relation parent-enfant, la relation entre un adolescent et les membres de 

sa fratrie a été moins étudiée. Pour East (2009), les relations entre membres d’une même fratrie 

sont uniques, dynamiques et intéressantes. Au Québec, selon les résultats de Claes et al. (1998), 

seulement 18 % des adolescents sont enfants uniques, ce qui implique que la majorité des 

adolescents ont au moins un frère ou une sœur. Des résultats similaires ont été observés à travers 

le monde (Rowland, 2007). Vu le nombre important de adolescents ayant des frères ou sœurs, il 

semble pertinent de s’intéresser aux relations avec ces individus, ainsi qu’à l’influence de cette 

relation sur leur parcours de vie. 
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Tout comme la relation parent-adolescent évolue, la relation entre un adolescent et les membres 

de sa fratrie est susceptible de changer au fil du temps (K. J. Conger et Little, 2010; McHale et al., 

2012).  Durant l’enfance, Dunn (2007) souligne que la relation entre les membres d’une fratrie 

est définie par l’intensité du lien émotionnel et l’intimité établie entre eux. Ces caractéristiques 

permettent la construction d’une proximité et d’une ouverture que, selon East (2009), peu de 

relations peuvent égaler. Pendant l’enfance, les relations fraternelles sont aussi fréquemment 

illustrées sous le paradoxe d’amour-haine, comme mentionné par Kim et al. (2006). Ensuite, à 

l’adolescence, une distance naturelle s’installe chez plusieurs adolescents et l’intensité de la 

relation tend à diminuer (Kim et al., 2006). Dans leur étude, Cole et Kerns (2001) ont soulevé que 

certains éléments liés à une relation fraternelle positive (ex : intimité) diminuent au début de 

l’adolescence, mais remonte vers la fin de l’adolescence. En ce sens, Scharf et al. (2005) ont 

observé une augmentation de l’intimité au début de l’âge adulte entre les membres d’une fratrie. 

À l’adolescence, Kim et al. (2006) soulèvent aussi que la relation entre les membres d’une fratrie 

devient moins conflictuelle et plus égalitaire. East (2009) suggère que ces modifications dans la 

relation pourraient être liées à une meilleure maîtrise de soi émotionnelle, ainsi qu’au fait que les 

adolescents côtoient un nombre plus grand d’individus et passent davantage de temps à 

l’extérieur de la maison (activités parascolaires, etc.) (East, 2009). En somme, d’après la 

littérature, malgré les changements importants qui ont lieu à l’adolescent, les liens émotionnels 

fondés entre les membres d’une même fratrie semblent demeurer forts pour un grand nombre 

d’adolescents (East, 2009; Kim et al., 2006). Les résultats présentés montrent une vision positive 

et ethnocentrique des relations fraternelles. Les relations fraternelles peuvent être vécues de 

manières multiples et variables. 

De nombreux chercheurs s’entendent pour dire que les relations fraternelles (entre frères ou 

sœurs) jouent un rôle important dans le développement humain, incluant à l’adolescence (K. J. 

Conger et Little, 2010; East, 2009; McHale et al., 2012; Scharf et al., 2005; Smetana et al., 2015). 

Les recherches ont démontré que la présence d’un frère ou d’une sœur peut influencer 

positivement le bien-être de l’autre membre de la fratrie (Branje et al., 2004; Kim et al., 2007; 

Kramer et Bank, 2005; Oliva et Arranz, 2005), atténuer les effets négatifs liés aux facteurs de stress 

quotidien (Gass et al., 2007) et les carences possibles liées à d’autres relations interpersonnelles 
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(Milevsky, 2005; Milevsky et Levitt, 2005). Une relation proche entre frères et sœurs pourrait 

donc être une importante source de soutien pour les adolescents. Plusieurs recherches ont aussi 

mis en évidence le lien entre le fait d’avoir grandi avec un frère/sœur et le développement de 

meilleures compétences sociales, ainsi qu’une meilleure compréhension interpersonnelle (Brody 

et Murry, 2001; Downey et Condron, 2004; Howe et al., 2001). Par exemple, dans leur recherche, 

Downey et Condron (2004) relèvent que les enfants ayant une fratrie présentent de meilleures 

compétences sociales et interpersonnelles que les enfants sans fratrie. La recherche s’est 

intéressée à des enfants de maternelle (6 ans). Les auteurs suggèrent que les relations fraternelles 

permettent aux adolescents de perfectionner leurs compétences avec leur(s) frère(s) ou sœur(s). 

Celles-ci peuvent ensuite être transposées dans des contextes extérieurs de la maison (Downey 

et Condron, 2004). Toutefois, d’autres auteurs ont identifié que les relations fraternelles peuvent 

aussi contribuer de manière significative à l’adoption de nombreux comportements à risque, tels 

que la consommation de substances (Ary et al., 1993; Duncan et al., 1996) et l’activité sexuelle à 

risque (Cox et al., 1993; Rodgers et al., 1992; Widmer, 1997). La recherche de Cox et al. (1993) 

s’est intéressée aux sœurs de mères adolescentes, afin de voir si le risque de parentalité précoce 

est accru pour elles. Les résultats ont dégagé que le risque de devenir parents prématurément 

est accru chez les sœurs de mères adolescents (Cox et al., 1993).  

D’après la revue de la littérature de East (2009),  deux grandes approches semblent être utilisées 

pour expliquer l’apport des relations fraternelles au vécu des adolescents : la perspective de 

modélisation sociale et la perspective des systèmes familiaux.  Décrit par East, la modélisation 

sociale est : « the ability of children to actively shape and reinforce their siblings’ attitudes and 

behaviors (Patterson et al., 1984) » (2009, p. 54). Ensuite, la perspective des systèmes familiaux 

consiste à ce que le fonctionnement d’une famille contribue au développement de chacun de ses 

membres. En ce sens, les membres d’une fratrie partagent le même contexte familial et ils sont 

exposés à des réalités similaires. L’analyse des résultats de la recherche réalisée Cox et al. (1993), 

en lien avec les sœurs de mère adolescente, illustre bien ces approches. Les auteurs suggèrent 

que le risque de parentalité précoce accru chez les sœurs s’explique par l’exposition à une sœur 

enceinte ou mère et par le fait de partager des facteurs de risques entre sœurs (Cox et al., 1993). 
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En somme, les recherches ont démontré à maintes reprises l’influence de la famille immédiate, 

incluent les parents et le membre d’une fratrie, sur le développement des adolescents (East, 

2009; Steinberg et Silk, 2002). Or, comme mentionné par Cannard (2019b), d’autres relations vont 

aussi contribuer au développement de ceux-ci. Les relations d’amitié en font partie et seront 

approfondies dans la section ci-dessous.  

2.1.2.3 Les adolescents et leurs amis 

Plusieurs auteurs ont souligné le rôle crucial que jouent les amis dans la vie des adolescents 

(Furman et Rose, 2015; Hartup, 1996; Rose et al., 2022; Rubin et al., 2006). Alors que les parents 

occupent un rôle essentiel durant l’enfance, les relations avec les pairs semblent gagner en 

importance à l’adolescence (Buhrmester, 1996; Sullivan, 1953). Brown et al. (1993) proposent 

que les parents influencent partiellement le choix du groupe d’amis. Les résultats de leur 

recherche suggèrent que certaines pratiques parentales (ex : encouragement à la réussite 

scolaire, surveillance) sont associées à certains comportements (ex : réussite scolaire, 

consommation de drogue) chez les adolescents. Ceux-ci guident ensuite les adolescents vers 

certains groupes d’amis, où ces comportements sont aussi renforcés. Brown et al. (1993) 

soulèvent donc un lien indirect entre les parents et le choix du groupe d’amis à l’adolescence. 

Claes (2003) avance que l’adolescence est la période au cours de laquelle l’étendue du réseau 

d’amis est la plus grande. Dans le cadre de différentes recherches, lorsqu’il est demandé aux 

adolescents d’identifier les personnes significatives présentes dans leur vie, sans égard à l’âge, les 

amis et les pairs sont le groupe d’individus le plus identifié. (Blyth et al., 1982; Hendry et al., 1992; 

Tatar, 1998). La recherche de Blyth et al. (1982), dont l’un des objectifs était de décrire le réseau 

social d’adolescents, soulève que les amis représentent près de 50 % du réseau social des 

adolescents. La nature des relations d’amitié évolue au fil de l’âge (Furman et Rose, 2015; Rubin 

et al., 2006). À l’adolescence, l’intimité et l’auto-divulgation (personal disclosure) tendent à 

devenir des éléments centraux dans les relations d’amitié (Buhrmester et Furman, 1987; Rubin et 

al., 2006). Selon Gottman et Mettetal (1986), les pairs jouent le rôle de confident. Buhrmester 

(1996) souligne qu’au sein de la relation, les amis peuvent se conseiller et s’orienter 

mutuellement. Sussman (1994) ajoute qu’ils peuvent aussi servir de modèle pour certains 

comportements ou attitudes. De plus, les relations d’amitié et leurs fonctions sont susceptibles 
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d’être vécues différemment en fonction du sexe de l’individu, et ce, particulièrement à 

l’adolescence (Furman et Rose, 2015). Selon quelques études, en amitié, les filles cherchent une 

personne avec qui échanger et partager sur leur vécu et leur ressenti. Pour leur part, les garçons 

semblent rechercher une personne qui partage des intérêts communs dans le but de pratiquer 

des activités communes (Claes, 2003; Furman et Rose, 2015). Enfin, selon Steinberg et Silk (2002), 

au cours de cette période, les pairs commencent aussi à assumer des rôles qui auparavant 

appartenaient aux parents.  

Les relations d’amitié contribuent de manière fondamentale au développement social et cognitif 

des adolescents (Hartup, 1993; Schwartz-Mette et al., 2020). D’après Schwartz-Mette et al. 

(2020), pour comprendre les impacts des relations d’amitié sur le développement des 

adolescents, trois indicateurs doivent être pris en compte : le nombre d’amis, les qualités 

positives des amitiés (ex : soutien, sécurité, confiance, etc.) et les qualités négatives des amitiés 

(ex : conflits). Selon ces auteurs, étant donné l’importance qu’occupe le développement de 

relations d’amitié et les besoins auxquels elles répondent durant l’enfance et l’adolescence, le 

simple fait d’avoir un ami est significatif. Ensuite, la nature de la relation, qui varie en fonction 

des qualités positives ou négatives présentes dans la relation, influencera l’expérience vécue par 

l’adolescent (Schwartz-Mette et al., 2020). Pour sa part, Sullivan (1953) suggère que cette 

expérience d’échange et de réciprocité accorde aux adolescents un sentiment de bien-être et de 

validation. Par conséquent, ceci aurait un impact significatif sur le développement du concept de 

soi (Sullivan, 1953).  

Plusieurs recherches soulignent que les relations d’amitié influencent le développement des 

enfants : les enfants avec des relations d’amitié ont davantage de confiance en soi (Hartup, 1996; 

Newcomb et Bagwell, 1995), ils ont moins tendance à se sentir seuls ou à être déprimés (Parker 

et Asher, 1993; Schwartz-Mette et al., 2020), ils semblent être plus impliqués à l’école et ils 

performent mieux sur le plan académique (Berndt et al., 1986). À l’adolescence, Hartup (1993) 

suggère que la présence d’amis soutenants est associée à une sensation de bien-être (être bien 

dans sa peau, se sentir socialement connecté et avoir une attitude positive) chez la personne et 

à la réussite dans ses relations ultérieures, principalement amoureuses. Au niveau des 

conséquences négatives, les relations d’amitié peuvent aussi devenir des facteurs de risques, 
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principalement à l’adolescence. D’après Claes (2003), l’influence des pairs a un effet sur 

l’engagement des adolescents dans des conduites déviantes telles que la consommation ou la 

délinquance (Claes, 2003). 

2.1.2.4  Les adolescents et les autres adultes 

Comme cité préalablement, « L’adolescent a besoin d’un triple réseau de relations pour 

développer harmonieusement sa personnalité et son autonomie:  la relation avec ses parents, la 

relation avec ses camarades du même groupe d’âge et la relation avec des adultes autres que les 

parents. » (Cannard, 2019b, p. 270) La recherche de Beam et al. (2002), réalisée auprès 

d’adolescents habitant en Californie, démontre que la majorité des adolescents entretiennent 

une relation significative avec un adulte autre que leurs parents. La recherche exploratoire de 

Beam et al. (2002) vise à examiner différents aspects importants des relations avec un adulte 

significatif, à l’aide de données quantitatives et qualitatives. Cette recherche relève la 

composante normative de ce type de relation à l’adolescence (Beam et al., 2002). L’offre 

particulière, transmise par ces adultes significatifs, est différente de ce que les parents peuvent 

proposer. Beam et al. (2002) suggèrent que la présence de ces adultes vient enrichir 

l’environnement et le développement de l’adolescent.  

Beam et al. (2002) divisent ce groupe en deux grandes catégories. Tout d’abord, il y a les adultes 

faisant partie de la famille élargie (oncle/tante, frère/sœur, grand-parent, cousin/cousine) et puis, 

les adultes faisant partie de la communauté (parent d’un ami, enseignant, entraîneur, pasteur, 

ami de la famille, etc.) (Beam et al., 2002). Selon Lerner et Steinberg (2004), les relations 

extrafamiliales vont travailler conjointement avec la relation parent-adolescent pour prédire 

l’adaptation de l’adolescent. Hamilton et Darling (1996) suggèrent que les adolescents ayant une 

relation étroite avec leurs parents sont plus susceptibles de développer une relation significative 

avec un adulte non apparenté. Les adultes significatifs seraient donc des compléments aux 

parents, plutôt que des substituts (Hamilton et Darling, 1996). Hamilton et Hamilton (2004) 

ajoutent que les parents peuvent aider les adolescents à entrer en contact avec des adultes qui 

ont le potentiel de devenir significatifs dans la vie de l’enfant, à travers des liens familiaux ou la 

participation à d’activités au sein de la communauté (Hamilton et Hamilton, 2004).  
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a.  Les adultes faisant partie de la famille élargie 

Dans le cadre de leur recherche portant sur le réseau social d’adolescents habitant aux États-Unis, 

Garbarino et al. (1978) ont observé qu’une grande partie des adolescents ont désigné un membre 

de leur famille élargie, principalement des grands-parents, parmi les adultes significatifs présents 

dans leur vie. Quelques années plus tard, Blyth et al. (1982) ont à leur tour observé que 75 % des 

adolescents ayant participant à la recherche ont nommé au moins un membre de la famille élargie 

parmi leurs adultes significatifs. Ceux-ci sont les plus fréquemment nommés après les parents et 

la fratrie comme des personnes significatives dans la vie des adolescents participants aux 

différentes études (Blyth et al., 1982, 1982; Galbo, 1986; Garbarino et al., 1978). Dans sa 

recherche visant à connaître le nombre de personnes considérées comme significatives dans la 

famille élargie, Claes et al. (2001) observe que la moyenne se situe à 5. Les grands-parents sont 

aussi le groupe le plus souvent cité (Claes et al., 2001). Tyszkowa (1993) constate que 70 % des 

adolescents rencontrés dans le cadre de son étude expriment une attitude positive à l’égard de 

leurs grands-parents. Cette recherche suppose que les contacts avec les grands-parents offrent 

différentes fonctions positives : soutien affectif et acquisition de savoirs (Tyszkowa, 1993). Pour 

plusieurs adolescents, Scales et Gibbons (1996) soulignent que les relations avec les membres de 

la famille élargie vont offrir des bienfaits sur le plan émotionnel. Ces relations peuvent aussi 

contribuer à la croissance de celui-ci en l’aidant à comprendre certaines réalités et faire face à 

certains conflits ou difficultés (Greenberger et al., 1998). 

b.  Les membres du personnel scolaire 

Un bon nombre de recherches se sont intéressées aux membres du personnel présents dans les 

écoles et à leur rôle dans la vie des adolescents (Crosnoe et Benner, 2015). Une grande partie de 

celles-ci se sont concentrées aux années passées à l’école primaire. Au Canada, les enfants d’âge 

primaire passent la majorité de leur journée avec un même enseignant (Claes et al., 2001). Au 

secondaire, la structure oblige toutefois une rotation des enseignants et rend les contacts entre 

un élève et un même enseignant moins fréquents, offrant par conséquent moins d’opportunités 

pour offrir du soutien à l’élève (Lynch et Cicchetti, 1997). La relation enseignant-élève semble 

donc évoluer au fil du parcours scolaire. 
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Selon certaines études, à l’adolescence, les enseignants sont rarement identifiés comme des 

adultes significatifs. Par exemple, Scales et Gibbons (1996) de même que Claes et al. (2001) 

estiment qu’un adolescent sur quatre nomme un enseignant comme adulte significatif. Ces 

données sont similaires au Québec, en France, en Belgique et en Italie (Claes et al., 2001). Bien 

que les enseignants soient reconnus pour favoriser le développement des adolescents à plusieurs 

niveaux, Claes et al. (2001) se sont questionnés à savoir ce qui explique qu’ils soient peu nommés 

parmi les adultes significatifs. Ils posent l’hypothèse que l’aspect autoritaire lié à la fonction 

d’enseignant peut instaurer une distance avec l’élève et nuire à la création d’un lien significatif. 

Tatar (1998) suppose toutefois que la reconnaissance de cette influence peut arriver plus tard. 

Les résultats de cette étude rétrospective montrent que seulement 6 % des participants ont 

identifié un enseignant comme personne ayant eu une influence sur leur vie. Or, lorsque la même 

question est posée à des adultes, ce nombre augmente grandement. 25 % des adultes ont 

mentionné un enseignant parmi les personnes ayant eu une influence significative lors de leur 

adolescence (Tatar, 1998).  

Darling (2003) identifie à son tour que le nombre élevé d’élèves par classe et les interactions 

parfois impersonnelles peuvent aussi expliquer que les enseignants soient moins identifiés. 

Toutefois, ces derniers ne peuvent pas être exclus de la liste des adultes significatifs potentielle, 

car plusieurs adolescents continuent de les identifier au fil des années.  

Les recherches démontrent que les enseignants exercent une influence sur leurs élèves. 

Indépendamment du niveau scolaire du jeune, les enseignants sont des agents de socialisation 

importants et la relation élève-enseignant est un facteur significatif dans la réussite scolaire d’un 

élève (Crosnoe et Benner, 2015). Selon plusieurs auteurs, une relation positive entre un 

enseignant et un élève peut influencer positivement la santé mentale et émotionnelle de 

l’adolescent. Certains auteurs vont définir ces relations de « protective resource » pour les jeunes 

exposés à un haut niveau de stress (Murray, 2009). En ce sens, Henderson et Milstein (2003) 

suggèrent que les écoles peuvent favoriser la résilience des élèves en leur offrant un 

environnement scolaire bienveillant.  
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2.1.3 Les adultes significatifs 

Comme présenté ci-dessus, les adolescents identifient des adultes significatifs présents dans leur 

vie. À la lecture des différents articles scientifiques rédigés sur le sujet, il est possible d’observer 

qu’il existe plusieurs manières de nommer et de définir ceux-ci. Les deux principaux termes 

utilisés dans la littérature anglophone pour parler des adultes significatifs présents dans la vie des 

adolescents sont : « very important nonparental adult (VIP) » et « mentor ». Ces deux termes 

réfèrent à des adultes, à l’extérieur de la famille de l’adolescent, qui offre un grand soutien à 

celui-ci (Sterrett et al., 2011). Alors qu’ils ont des similitudes à plusieurs niveaux, l’utilisation de 

ces termes peut varier en fonction du niveau d’importance et du rôle de l’adulte dans la vie de 

l’adolescent.  

2.1.3.1 Les VIPs et les mentors 

Pour commencer, Greenberger et ses collaborateurs définissent le VIP comme : « someone […] 

who has had a significant influence on you or whom you can count on in times of need. » (1998, 

p. 326). Une vingtaine d’années plus tard, dans le cadre de leur recherche, Yu et Deutsch (2021) 

complètent en décrivant les VIPs comme des : « persons you count on and that are there for you, 

believe in and care deeply about you, inspire you to do your best, and influence what you do and 

the choices you make » (2021, p. 136). Ces définitions mettent l’accent sur la présence de cet 

adulte et sur son influence positive sur la vie de l’adolescent. 

Ensuite, le mentor est défini comme : « a supportive adult who is significant to the child, who 

provides guidance, emotional and practical support, and who can serve as a role model and 

advocate in addition to or regardless of parents. » (Sulimani-Aidan, 2017, p. 862) Au sein de la 

littérature scientifique, deux catégories de mentors sont reconnues : les mentors naturels et les 

mentors organisationnels. Ceux-ci se distinguent par la manière dont la relation se crée. Étant 

donné que le projet de recherche s’intéresse aux adultes significatifs, naturellement présents 

dans le réseau social des adolescents, l’accent est davantage mis sur les mentors naturels. Au fil 

des recherches, plusieurs auteurs ont tenté de définir le concept de mentor naturel (Greeson et 

Bowen, 2008 ; Munson et McMillen, 2009 ; Sulimani-Aidan, 2016). Tout d’abord, un mentor 

naturel est un adulte important aux yeux de l’adolescent et naturellement présent dans son 
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réseau social (membres de la famille élargie, enseignants, voisins, etc.) (Deutsch et al., 2020; 

Greeson et Bowen, 2008; Thompson et al., 2016). Puis, les mentors naturels sont aussi des adultes 

volontaires pour écouter, guider et partager leur expérience avec les adolescents (Deutsch et al., 

2020; Munson et McMillen, 2009; Thompson et al., 2016). En somme, pour Deutsch et al. (2021), 

le mentor se distingue des autres adultes importants présents dans le réseau social de 

l’adolescent, incluant le VIP, par son rôle et par le niveau d’importance qu’il atteint aux yeux de 

ce dernier. 

2.1.3.2 Terme choisi pour ce projet de recherche 

Bien que les concepts de VIPs et de mentors se ressemblent, ces derniers diffèrent à quelques 

niveaux. Dans les vingt dernières années, de nombreuses recherches (Ahrens et al., 2008, 2011; 

M.-E. Collins et al., 2010; Greeson et al., 2010; Greeson et Bowen, 2008; Munson et McMillen, 

2009) se sont penchées sur les adolescents vulnérables et la place des adultes significatifs dans 

leur parcours de vie. Le terme mentor s’est alors popularisé et le domaine de recherche du 

« youth mentoring » a pris de l’expansion. Les recherches se sont principalement intéressées aux 

gains dont pourraient bénéficier les adolescents lors de relation avec un mentor. L’accent a été 

mis sur la possibilité de soutenir et de guider l’adolescent (Hagler et Rhodes, 2018). Le domaine 

d’étude des VIPs semble plus varié. En ce sens, lors de leur justification du choix de termes, Beam 

et al. (2002) soulignent que le terme VIP permet l’exploration d’un éventail plus grand de rôles 

que peuvent jouer les mentors dans la vie de l’adolescent.  

Dans le cadre de ce projet de recherche, afin de brosser un portrait complet des adultes 

significatifs présents dans le réseau social des adolescents et de leurs rôles, nous nous sommes 

intéressées à l’ensemble des catégories d’adultes significatifs. L’emploi du terme adulte 

significatif est préconisé pour parler de l’ensemble des adultes importants dans la vie des 

adolescents. 

2.1.4 Conceptualisation de l’adulte significatif 

Peu de recherches se sont intéressées à la place que prennent les adultes significatifs dans la vie 

des adolescents et aux rôles fonctionnels qu’ils ont sur leur vie au quotidien. À travers leurs 
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recherches respectives, Roehlkepartain et al. (2017), Arbeit et al. (2021) et Sulimani-Aidan (2016) 

proposent trois modèles qui illustrent le rôle des adultes significatifs.  

Le premier modèle abordé est le The developmental relationships framework. The developmental 

relationships framework a été élaboré suivant une série d’activités de recherche : revue de la 

littérature, analyse de données existantes, groupes de discussion, entretiens individuels et travail 

de consultation avec des chercheurs et des praticiens (Syvertsen et al., 2015). La Search Institute 

a cherché à documenter les caractéristiques et les actions associées aux caractéristiques 

présentent dans les relations significatives. Tout ceci en fonction du point de vue du jeune 

(Roehlkepartain et al., 2017). 

D’après le modèle The developmental relationships framework, créée par Search Institute, une 

relation développementale contient 5 éléments, qui s’expriment à travers 20 actions spécifiques 

(Roehlkepartain et al., 2017). Les 5 éléments sont : « express care », « challenge growth », 

« provide support », « share power » et « Expand possibilities ». Ces éléments interviennent 

ensemble et contribuent à l’apprentissage, la croissance et le développement des jeunes. Chaque 

élément comprend un ensemble de 3 à 5 actions à travers lesquelles ces éléments sont exprimés 

au sein des relations. Ce modèle se concentre sur les aspects des relations qui peuvent être 

modifiés par une action intentionnelle de l’adulte.  
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Figure 1. –  The developmental relationships framework (Roehlkepartain et al., 2017, p. 4) 

Dans la présentation de ce modèle, Roehlkepartain et al. (2017) mettent de l’avant que chaque 

relation est unique. Chaque personne a des besoins différents et ceux-ci peuvent varier à travers 

le temps. Pour permettre à la personne d’évoluer, les relations significatives doivent être 

dynamiques et permettre le changement (Caughlin et Huston, 2010). The developmental 

relationships framework se base sur le principe qu’une relation n’est pas linéaire. Différents 

aspects de la relation vont évoluer dans le temps et vont changer. En ce sens, certains éléments 

ou actions peuvent être plus ou moins présents ou significatifs en fonction de la phase où se situe 

la relation. La figure 2 représente un exemple possible de la progression d’une relation, basé sur 

le modèle The developmental relationships framework.  
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Figure 2. –  An example : A possible progression in a developmental relationship (Roehlkepartain et 

al., 2017, p. 11) 

 

Roehlkepartain et al. (2017) font référence au concept de la toile d’araignée pour aborder le 

réseau social des jeunes et leurs relations significatives. « A spider depends on its web for 

sustenance; a young person depends on a web of relationships to shape and guide virtually every 

aspect of life. » (Roehlkepartain et al., 2017, p. 16) D’après ces auteurs, les relations n’ont pas 

besoin d’atteindre la perfection, mais elles doivent pouvoir durer dans le temps. « […] it does need 

to be strong and flexible, adapting to the world around it, and to the needs and strengths of the 

people in those relationships. » (Roehlkepartain et al., 2017, p. 16). En somme, une variété de 

relations peut être significative. Ce sont les éléments clés et les actions posées qui influenceront 

la puissance de ces relations. 
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Le second modèle présenté est celui d’Arbeit et al. (2021). La recherche d’Arbeit et al. (2021) 

s’intéresse au point de vue des adolescents sur leurs relations avec des adultes significatifs. 41 

adolescents habitant aux États-Unis, âgés entre 11 et 17 ans, ont été questionnés sur leurs 

besoins et sur comment ceux-ci influencent leurs relations avec leurs adultes significatifs. À partir 

des informations partagées par les participants, trois grands ensembles de besoins ont été 

identifiés et représentés au travers des schémas relationnels. Pour nommer ceux-ci, des 

métaphores, qui renvoient à d’autres relations présentes dans la vie des adolescents, ont été 

utilisées. Les adultes significatifs (VIP : Very Important Person) remplissent donc trois rôles : 

l’entraîneur (Coach-like VIPs), l’ami (Friend-like VIPs) et le parent (Parent-like VIPs). Arbeit et al. 

(2021) partagent que ces adultes ne remplissent pas concrètement ces rôles, mais ils répondent 

plutôt aux besoins développementaux liés à ceux-ci.  

L’adulte entraîneur (Coach-like VIPs) représente un adulte qui offre de l’aide pour 

l’accomplissement d’un objectif et le développement de compétences spécifiques. Arbeit et al.  

(2021) ont observé que les « Coaches helped youth toward specific achievements in three ways: 

(a) through providing practical help to support competence, (b) providing encouragement to 

support morale, and (c) providing positive feedback to support confidence.” (2021, p. 114) Dans 

ce type de relation, l’adulte répond au besoin de l’adolescent en lui offrant une aide spécifique. 

Les auteurs ont noté que les participants ne ressentaient pas le besoin de développer d’autres 

formes de soutien avec ce groupe de VIPs. 

L’adulte ami (Friend-like VIPs) représente un adulte qui répond aux besoins de l’adolescent en 

offrant une « positive youth-focused companionship » (Arbeit et al., 2021, p. 116), dans laquelle 

l’adolescent a l’occasion de pratiquer ses habiletés relationnelles amicales. Selon les auteurs, ces 

relations offrent trois éléments aux adolescents : une présence fiable, une nouvelle perspective 

et une acceptation libre et sans besoin d’impressionner. Plusieurs adolescents, ayant participé à 

l’étude, ont partagé avoir vécu des difficultés avec leurs pairs et être reconnaissant d’avoir cette 

relation dans laquelle ils peuvent être eux-mêmes. 

L’adulte parent (Parent-like VIPs) représente un adulte qui répond aux besoins de l’adolescent en 

soutenant un sentiment de soi naissant au milieu d’une multitude de défis de la vie. D’après Arbeit 
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et al.(Arbeit et al., 2021), cette relation représente l’engagement le plus riche entre un adolescent 

et un adulte. Dans le cadre d’une telle relation, l’adulte parent fournit aux adolescents « (a) 

guidance with which to grow as a person, (b) space in which to feel connected, and (c) a foundation 

from which to feel supported. » (Arbeit et al., 2021) Cette relation permet à certains adolescents 

d’obtenir un soutien supplémentaire, que les parents ne sont parfois pas en mesure d’offrir.  

Le troisième et dernier modèle présenté est celui de Sulimani-Aidan (2016). Ce modèle a été 

développé en réponse aux résultats obtenus dans le cadre de la recherche exploratoire de Yafit 

Sulimani-Aidan. Cette recherche qualitative a étudié les relations de mentorat présentes dans la 

vie de 140 jeunes adultes récemment sorties du système de protection de la jeunesse en Israël et 

l’influence de celles-ci sur leur parcours de vie. En s’appuyant sur les résultats de leur analyse des 

témoignages des participants, Sulimani-Aidan (2016) a proposé deux grands portraits de mentor 

présents dans la vie de ces jeunes: le « present and supportive mentor » et le « motivating and 

catalyzing mentor » (p. 7). Le premier portrait, celui du « present and supportive mentor » décrit 

un adulte accessible et facile d’approche. Ce mentor est présent pour écouter, guider et soutenir 

le jeune. Il joue à la fois le rôle du meilleur ami et du parent. Quatre catégories subdivisent ce 

portait : « life coach », « role model », « parental figure » et « confidant » (Sulimani-Aidan, 2016, 

p. 4). Ensuite, le deuxième portrait dressé dans la recherche de Sulimani-Aidan (2016) est celui 

du « motivating and catalyzing mentor » (Sulimani-Aidan, 2016, p. 4). Ce mentor est représenté 

comme un adulte qui encourage le jeune à modifier certains comportements et à apporter des 

changements positifs à sa vie. En plus de l’encourager et de le soutenir, ce mentor l’aide à se 

motiver et atteindre ses objectifs. Quatre sous-catégories décrivent ce portrait de mentor 

« motivating and catalyzing » : « Encouraging adaptive coping », « catalyst for achievements and 

aspiration », « restrainer » et « catalyst for change in personal » (Sulimani-Aidan, 2016, p. 4). 

2.1.5 Rôle de l’adulte significatif 

Un adulte significatif peut occuper différents rôles au cours de la vie d’un adolescent (M. A. 

Hamilton et al., 2016; Yu et Deutsch, 2021). Quelques auteurs soulignent l’importance de 

déplacer l’attention des rôles sociaux des adultes significatifs vers les rôles fonctionnels de ceux-

ci (Arbeit et al., 2021; M. A. Hamilton et al., 2016; Spencer, 2007). L’intention est de comprendre 
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ce que font réellement les adultes significatifs dans la vie des adolescents. Selon les résultats de 

leur recherche, Hamilton et al. (2016) suggèrent que l’adulte significatif peut jouer 4 rôles 

fonctionnels : soutenir, connecter, être un modèle/boussole et challenger. L’adulte, dont le rôle 

est de soutenir, est présent pour le jeune, tient à lui et prend sa défense. L’adulte, dont le rôle 

est de connecter, permet au jeune d’entrer en contact avec quelqu’un qui peut l’aider à acquérir 

des connaissances ou à atteindre ses objectifs. Cet adulte va aussi aider le jeune à découvrir de 

nouveaux lieux. L’adulte, dont le rôle est de challenger, encourage le jeune à faire de son mieux 

et à travailler fort. Il indique au jeune les points à améliorer et il maintient des normes élevées 

avec lui. L’adulte, dont le rôle est d’être un modèle ou boussole, aide le jeune à comprendre les 

choses de la vie et l’accompagne dans ses réflexions sur ses objectifs de vie. Cet adulte inspire le 

jeune à grandir et s’épanouir (M. A. Hamilton et al., 2016). 

La majorité des recherches s’intéressant au rôle des adultes significatifs dans la vie des 

adolescents se sont concentrées sur les fonctions de soutien. Les adultes significatifs offrent aux 

adolescents différents types de soutien : soutien informationnel, soutien instrumental, soutien 

émotionnel, soutien de validation et soutien de compagnie (Wills et Shinar, 2000). Yu et Deutsch 

(2021) confirment la présence de ces types de soutien au sein de relations avec un adulte 

significatif. Les résultats de leur recherche permettent de définir, de manière plus précise, ces 

types de soutien. Le soutien informationnel consiste à ce que l’adulte fournisse des 

connaissances, des conseils et oriente l’adolescent. Le soutien instrumental consiste à offrir une 

assistance tangible et pratique à l’adolescent. Le soutien émotionnel consiste à ce que l’adulte 

soit disponible et à l’écoute de l’adolescent lorsqu’il en ressent le besoin, puis qu’il fasse preuve 

de bienveillance et de compréhension envers l’adolescent. Le soutien de validation consiste à ce 

que l’adulte valide le comportement de l’adolescent et l’aide à développe une estime de soi. 

Enfin, le soutien de compagnie consiste à ce que l’adulte participe aux activités sociales et aux 

loisirs de l’adolescent. Ces types de soutien peuvent remplir différents rôles dans la vie des 

adolescents (Spencer, 2007; Yu et Deutsch, 2021). Les résultats de Yu et Deutsch (2021) relèvent 

une évolution dans les relations avec les adultes significatifs au travers de l’adolescence. La 

description du soutien reçu par l’adolescent va changer avec le temps (Yu et Deutsch, 2021). Dans 

cet ordre d’idée, Arbeit et al. (2021) suggèrent que la relation avec un adulte significatif doit 
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répondre aux besoins du jeune et, par conséquent, évoluer dans le temps. Enfin, sachant que le 

rôle de l’adulte significatif varie d’un adolescent à l’autre, Hamilton et al. (2016) mettent de 

l’avant l’importance de connaître les besoins de l’adolescent, afin de l’aligner vers un adulte apte 

à remplir ce rôle et possédant les caractéristiques recherchées.  

2.1.6 Caractéristiques de l’adulte significatif 

Selon le modèle de mentorat des jeunes, proposé par Spencer (2012), trois composantes 

contribuent à la formation d’une relation entre un adulte et un jeune : les facteurs du jeune, les 

facteurs du mentor et les facteurs contextuels. Dans la présente section, il sera question des 

facteurs du mentor, aussi appelé adulte significatif.   

2.1.6.1 Caractéristiques personnelles 

Dans la littérature, les caractéristiques entourant l’adulte significatif sont parfois divisées en deux 

catégories : les qualités recherchées et les antécédents de l’adulte. Les recherches s’intéressant 

aux caractéristiques personnelles de l’adulte significatif sont assez limitées. Ces dernières ont 

davantage été réalisées auprès de adolescents vulnérables et avec l’intention de comprendre 

comment favoriser la formation de relation significative avec ceux-ci (Munson et al., 2010; 

Sulimani-Aidan, 2017). Ayant lui-même étudié les relations significatives entre un adulte et un 

jeune placé en famille d’accueil, Collins et al. (2010) avance que les qualités recherchées chez un 

adulte significatif sont similaires d’une population à l’autre. Les résultats obtenus avec les jeunes 

placés pourraient donc être généralisés à la population générale. Toutefois, Collins et al. (2010) 

mentionnent que certaines qualités peuvent occuper une place plus importante chez certains 

groupes de jeunes (M.-E. Collins et al., 2010).  

La recherche de Munson et al. (2010), réalisée auprès de jeunes adultes anciennement placés en 

famille d’accueil, présente comme qualités importantes la confiance, la constance, l’empathie et 

l’authenticité, et ce, tant du côté du mentor que celui du jeune. D’après le modèle de mentorat 

des jeunes de Spencer (2006), l’authenticité et l’empathie, soit le désir du mentor de comprendre 

les expériences vécues par le jeune, sont des éléments centraux dans la construction de la relation 

et du lien de confiance. De plus, Sulimani-Aidan (2017) relève que la sensibilité, la loyauté et la 

confiance sont identifiées comme des qualités primordiales, et ce, davantage chez les jeunes 
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placés. D’après les participants de cette recherche, les adultes significatifs doivent être dignes de 

confiance et tenir leurs promesses. En ce sens, Sulimani-Aidan (2017) suggère que : « Therefore, 

a good mentoring relationship can help the youth gain some of their lost trust in adult figures. » 

(2017, p. 867) Enfin, Spencer (2006) soulève que les adultes significatifs qui prennent le temps 

nécessaire avec les adolescents pour gagner leur confiance sont plus à même d’avoir une 

influence positive sur eux. La patience est donc une qualité à avoir. 

Au niveau des antécédents du mentor, les jeunes semblent apprécier partager avec leurs adultes 

significatifs des similitudes au niveau de leur vécu (Deutsch et al., 2020). La recherche de Spencer 

et al. (2016) propose que les ressemblances dans les antécédents et les expériences contribuent 

au développement d’un lien fort entre l’adulte et le jeune. Ce partage peut amener les jeunes à 

percevoir l’adulte comme un modèle ou une source d’inspiration (Deutsch et al., 2020; Sulimani-

Aidan, 2017). Menée auprès de jeunes placés, la recherche de Sulimani-Aidan (2017) souligne 

qu’aux yeux des jeunes, le passé du mentor, si similaire à celui du jeune, lui permet de 

comprendre et de sympathiser avec lui. Cela semble permettre la création d’un meilleur lien et 

de laisser place à davantage de confidences (Sulimani-Aidan, 2017). En ce sens, les recherches de 

Liang et al. (2008) et de Rhode et al. (2006) proposent que les adultes significatifs partageant un 

vécu similaire à celui de l’adolescent peuvent l’inspirer, lui redonner espoir en leur capacité à s’en 

sortir. La recherche de Spencer et al. (2016) énonce que la présence de l’adulte significatif dans 

la communauté de l’adolescent facilite l’établissement d’un lien de confiance et rend les conseils 

plus significatifs aux yeux du jeune. Ce résultat rappelle l’importance de consulter les adolescents, 

afin de mieux comprendre leurs relations. 

2.1.6.2  Caractéristiques liées aux interactions entre l’adolescent et l’adulte 

Pour ce qui est de la formation de relations significatives entre un adolescent et un adulte, les 

résultats de la recherche Futch Ehrlich et al. (2016) ont soulevé que la présence de certains 

facteurs interpersonnels tels que les champs d’intérêt en commun, les caractéristiques 

semblables et les contacts intercontextuels pouvaient contribuer à celles-ci. Les résultats de la 

recherche de Liang et al. (2008) mettent de l’avant que le partage d’activité et de loisirs peut aider 

à développer un lien de confiance avec l’adulte. Des observations similaires ont été faites par 

Reed et al. (2019). En ce qui concerne les premières interactions, Ahrens et al. (2011) proposent 
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que l’affection sincère de l’adulte pour l’adolescent et sa capacité à être authentique avec lui 

favorisent la formation et le maintien de la relation significative. L’instauration d’un sentiment de 

sécurité est essentielle. Deutsch et al. (2020) avance que la clé est de fournir un espace où le 

jeune peut être lui-même. Le respect de l’identité du jeune et la valorisation de celle-ci sont aussi 

des éléments qui contribuent à instaurer un bon climat dans la relation (Deutsch et al., 2020). La 

construction collaborative des paramètres de la relation, entre le jeune et l’adulte, a été nommée 

comme un facteur caractérisant les relations significatives profitables (Karcher et Nakkula, 2010).  

La fréquence des contacts contribue positivement au lien de confiance et au sentiment de 

proximité (DuBois et Silverthorn, 2005). En ce sens, plusieurs études ont relevé l’importance de 

la disponibilité et de l’accessibilité de l’adulte significatif (Deutsch et al., 2020; Rhodes et DuBois, 

2008; Sulimani-Aidan, 2017). Ces études soulignent le besoin des adolescents d’avoir un adulte 

significatif présent et disponible. Pour les participants de la recherche de Deutsch et al. (2020), 

dire que leur adulte significatif est là pour eux était une manière commune de justifier 

l’importance cette relation. Ce besoin a aussi été démontré par Sulimani-Aidan (2017). Cette 

étude est significative, car elle suggère que la présence constante d’un adulte est un élément 

important dans la construction et maintien d’une relation significative (Sulimani-Aidan, 2017). 

À la lecture de la littérature, il semble encore difficile de comparer l’influence du mentorat naturel 

versus le mentorat organisationnel sur le vécu des adolescents. Avec le nombre grandissant de 

recherches s’y intéressant, une tendance tend à ressortir. D’après Ahrens et al. (2008), les 

relations avec un mentor naturel ont une meilleure longévité, ainsi qu’un plus grand potentiel de 

générer des impacts positifs chez le jeune en comparaison avec les relations avec un mentor 

organisationnel. Le mentorat naturel, avec un individu déjà présent dans le réseau social du jeune, 

serait donc le moyen à privilégier, principalement avec les jeunes placés en milieu substitut. 

(Ahrens et al., 2008 ; Collins et al., 2010 ; Greeson, 2013). De plus, Spencer et al. (2010) soulignent 

que les jeunes placés sont la population la moins constante par rapport aux gains liés aux 

programmes de mentorat. Ces derniers sont aussi plus à risque de mettre fin à la relation de 

mentorat prématurément (Spencer et al., 2010).  
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2.1.7 Conséquences positives liées à la présence d’un adulte significatif 

Depuis les années 2000, un nombre important de recherches ont été réalisées sur les adultes 

significatifs. Plusieurs d’entre elles ont cherché à comprendre et identifier les conséquentes liées 

à la présence de ces adultes dans la vie des adolescents. Avec le temps, un certain consensus 

semble s’être établi, bien que plusieurs données demeurent manquantes. 

Pour commencer, la présence d’un adulte significatif semble influencer positivement la vie d’un 

adolescent (Dam et al., 2018; Sterrett et al., 2011). D’après la méta-analyse de Dam et al. (2018), 

basée la revue 30 études réalisées de 1992 à 2018, les conséquences positives de la présence d’un 

adulte significatif dans la vie des jeunes se retrouvent dans quatre domaines : le fonctionnement 

scolaire, le développement socio-affectif, la santé physique et les problèmes psychosociaux. Les 

résultats de cette méta-analyse soulignent l’importance des relations avec un adulte significatif 

dans la vie des jeunes et les associent à la présence de conséquences positive dans la vie du jeune. 

Cela rejoint les conclusions de Thompson et al. (2016). Étant donné l’éventail varié des 

populations étudiées, Dam et al. (2018) suggèrent que les résultats sont applicables à l’ensemble 

des jeunes. 

2.1.7.1 Fonctionnement scolaire et professionnel 

De nombreuses recherches ont identifié des conséquences positives de la présence d’adultes 

significatifs sur le fonctionnement scolaire et professionnel des adolescents. Quelques-unes 

seront présentées. Tout d’abord, plusieurs auteurs ont démontré que les jeunes ayant un adulte 

significatif présent dans leur vie ont tendance à avoir des résultats académiques plus élevés, un 

meilleur engagement scolaire, ainsi que davantage d’aspiration liée à l’éducation (Chang et al., 

2010; Hagler et Rhodes, 2018; McDonald et Lambert, 2014). Ensuite, les résultats de Zimmerman 

et al. (2002) mentionnent aussi un plus grand sentiment d’attachement et d’efficacité à l’école 

chez les jeunes ayant un mentor naturel. L’étude de Hass et Graydon (2009), portant sur les 

sources de résiliences des jeunes en famille d’accueil, a ressortie qu’un nombre important de 

jeunes placés ont identifié un mentor comme ayant joué un rôle conséquent dans leur réussite 

scolaire. L’étude d’Ashtiani et Feliciano (2012) met de l’avant l’importance de la fonction de 

l’adulte significatif dans certains contextes donnés. Par exemple, leurs résultats soulignent que, 
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pour les jeunes venant de milieux défavorisés, les adultes significatifs en milieu scolaire 

(enseignants, entraineur, intervenant, etc.) sont associés à une plus grande réussite scolaire 

(poursuite des études post-secondaire, entrée à l’université et obtention d’un diplôme) que les 

adultes significatifs à l’extérieur de l’école. Ces adultes significatifs peuvent servir de modèle et 

inspirer l’adolescent dans la poursuite de ses études. 

2.1.7.2 Développement socio-affectif 

Le développement socio-affectif d’une personne inclut les compétences sociales, 

l’autorégulation, l’estime de soi, le bien-être, le soutien social perçu, etc. (Dam et al., 2018). Les 

résultats de la recherche de Yu et Deutsch (2021) soulèvent que la validation et le soutien 

instrumental fournit par l’adulte significatif, alignés avec les besoins du jeune, peuvent permettre 

la promotion de l’estime de soi. Ce type de soutien semble particulièrement adapté au besoin des 

jeunes en début d’adolescence (Yu et Deutsch, 2021). Les résultats de la recherche de Hurd et al. 

(2014) suggèrent que la présence d’un adulte significatif dans la vie d’un jeune adulte favorise le 

développement de stratégies d’adaptations et le sens du but. La recherche a été réalisée auprès 

de 3 334 adultes émergents et elle visait à explorer l’influence possible des mentors naturels sur 

certains facteurs psychosociaux.  Les résultats mettent de l’avant l’apport favorable des relations 

significatives dans le développement de compétences et de croyances qui aident les jeunes 

adultes à naviguer à travers cette période de stress et de changement (Hurd et al., 2014).  

Pour les difficultés émotionnelles des adolescents, dans sa revue de la littérature, Sterrett et al. 

(2011)  mentionnent que c’est l’élément dans lequel les résultats sont les plus ambigus 

concernant les conséquences de la présence d’un adulte significatif. Pour commencer, certains 

résultats ont identifié une association positive entre la présence d’un adulte significatif et la 

diminution des symptômes dépressifs chez l’adolescent. Parmi les études longitudinales réalisées, 

Colarossi et Eccles (2003) ont noté qu’une combinaison de soutien émotionnel et d’estime élevée 

de la part des enseignants pouvait prédire des niveaux plus faibles de dépression chez les 

adolescents. Au sein de la population générale, d’autres recherches ont aussi souligné la présence 

d’une diminution des symptômes dépressifs et de l’anxiété chez les adolescents ayant identifié 

un adulte significatif (Chang et al., 2010; Haddad et al., 2011). 
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Ensuite, l’étude de Greenberger et al. (1998) souligne que la bienveillance de l’adulte significatif 

est associée à une diminution des symptômes dépressifs chez les adolescentes ayant participé à 

l’étude. Toutefois, cette association n’a pas été observée chez les participants s’identifiant 

garçon. Cette étude démontre l’ambiguïté reconnue en lien avec les difficultés émotionnelles. 

Bien que certaines recherches observent des conséquences positives, d’autres témoignent d’une 

absence d’association ou même une association négative. En somme, davantage de recherches 

doivent être réalisées, afin de mieux comprendre l’influence des adultes significatifs sur le 

développement socio-affectif des adolescents. 

2.1.7.3 Santé physique  

La santé physique comprend la santé générale d’une personne, la pratique d’activité physique, 

les pratiques sexuelles sécuritaires, réduisant les risques de grossesse involontaire et de 

contracter une maladie transmissent sexuellement (Dam et al., 2018). Selon Ahrens et al. (2008), 

la présence d’un adulte significatif est liée à une meilleure santé physique. Dam et al. (2018) et 

Sterrett et al. (2011) suggèrent que la présence d’un adulte significatif dans la vie des adolescents 

peut influencer les décisions qu’ils prennent en lien avec leur santé physique et leurs 

comportements reliés. Les pratiques sexuelles chez les adolescents considérés à risques ont attiré 

l’attention de plusieurs chercheurs. La littérature suggère que la présence d’un adulte significatif 

et l’offre de soutien offert par celui-ci sont associées à un risque moins grand d’entreprendre des 

pratiques sexuelles à risque (Sánchez et al., 2006; Zimmerman et al., 2002). Ces jeunes sont 

davantage portés à avoir des pratiques sexuelles sécuritaires. En ce sens, l’étude de Ahrens et al. 

(2008), réalisée auprès d’adolescents placés en famille, relève que les jeunes ayant un mentor 

sont moins susceptibles d’avoir des pratiques sexuelles à risque et de contracter une maladie 

transmisse sexuellement que les jeunes sans mentor. Les études sur la santé physique sont 

limitées. 

2.1.7.4 Problèmes psychosociaux 

D’après l’analyse de Dam et al. (2018), les problèmes psychosociaux comprennent la présence 

d’une santé mentale à risque (dépression, anxiété, idées suicidaires, etc.), des comportements 

sexuels à risque, la délinquance, les problèmes de comportements, les problèmes de 
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consommation, les comportements agressifs, etc. Vu le grand intérêt des chercheurs envers les 

populations vulnérables, la littérature portant sur les relations significatives et les conséquences 

positives associées aux problèmes psychosociaux est grande. Les auteurs reconnaissent que la 

présence d’un adulte significatif est liée à une diminution des problèmes psychosociaux (Ahrens 

et al., 2008; Dam et al., 2018; Munson et McMillen, 2009; Zimmerman et al., 2002).  

En 2009, Munson et McMillien se sont intéressés aux jeunes placés et à leur transition vers la vie 

adulte. Les résultats de la recherche ont rapporté que l’identification d’un mentor naturel à l’âge 

de 18 ans est associée à une diminution des symptômes dépressifs, une diminution du stress et 

un plus grand sentiment de satisfaction face à sa vie 6 mois plus tard (Munson et McMillen, 2009). 

Ils observent aussi que la présence d’un mentor naturel diminue les chances que le jeune soit 

arrêté avant l’âge de 19 ans (Munson et McMillen, 2009). Ces résultats soulignent la pertinence 

des mentors naturels dans le réseau social de jeunes à risque et mettent de l’avant les bénéfices 

possibles de ceux-ci dans une transition réussie du jeune vers l’âge adulte. Dans le même ordre 

d’idée, l’étude d’Ahrens et al (2008) a observé l’impact possible des mentors naturels dans le 

parcours de vie de jeunes placés en famille d’accueil. Leurs résultats avancent que les jeunes 

ayant des mentors naturels rapportent moins d’idées suicidaires, moins de diagnostics de malade 

transmissent sexuellement/ par le sang et moins de comportements violents (Ahrens et al., 2008). 

Par conséquent, les jeunes placés semblent vivre une meilleure transition vers la vie adulte 

lorsqu’ils sont entourés d’un adulte significatif (Ahrens et al., 2008; Munson et McMillen, 2009). 

En ce qui concerne la consommation, Zimmerman et al. (2002) rapporte que les adolescents ayant 

un mentor naturel identifient une moins grande consommation de cannabis. Enfin, d’après 

Zimmerman et al. (2002), les adolescents ayant rapporté avoir une relation avec un mentor 

naturel s’engagent moins dans des comportements dangereux et dans la délinquance. En plus de 

la présence de ces adultes dans la vie des jeunes, certaines caractéristiques de celui-ci semblent 

être associées à la diminution de certains comportements à risque. Les résultats de Chen et al. 

(2003) soulignent que si l’adolescent a l’impression que son adulte significatif désapprouverait un 

comportement problématique, tel que la consommation de substance illicite, l’adolescent serait 

moins porté à le faire.  
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En résumé, les relations avec un adulte significatif aident les adolescents à surmonter l’adversité 

dans leur vie (Dam et al., 2018; Sterrett et al., 2011). Les adolescents qui bénéficient de la 

présence d’adultes significatifs réussissent mieux dans différentes sphères de leur vie que les 

jeunes n’ayant pas eu accès à ce type de relation (Roehlkepartain et al., 2017; Varga et Zaff, 2018). 

2.1.8 La culture et les relations significatives 

Au cours des cinq dernières années, une attention plus grande a été portée sur le rôle de la culture 

et de l’origine ethnique dans les relations significatives entre un adolescent et un adulte (Sánchez 

et al., 2014). Plusieurs recherches ont comparé les relations significatives des adolescents en 

fonction de leur origine ethnique. Les chercheurs avancent que les adolescents identifient et se 

lient davantage à des adultes significatifs de la même origine ethnique qu’eux (Cavell et al., 2002; 

Haddad et al., 2011; Klaw et al., 2003; Sánchez et al., 2008). Pour arriver à cette conclusion, 

Haddad et al. (2011) ont comparé les caractéristiques et les rôles des adultes significatifs à travers 

trois groupes ethniques : Asiatique, Hispanique et Américain d’origine européenne. 

Respectivement, l’étude de Klaw et al. (2003) s’est intéressée à la population afro-américaine et 

l’étude Sanchez et al., (Sánchez et al., 2008) à une population hispanique. Deux principales 

hypothèses sont ressorties de la littérature pour expliquer cette tendance. Premièrement, le fait 

d’identifier un adulte significatif de la même origine ethnique peut venir d’une plus grande 

exposition à ce type d’adulte dans le réseau social de l’adolescent. Dans les recherches identifiées 

précédemment, une grande partie des adultes significatifs identifiés par les adolescents sont des 

proches. Deuxièmement, cette tendance peut venir d’une préférence, de la part de l’adolescent, 

à avoir des adultes significatifs de la même origine ethnique. Quelques recherches l’ont étudié. 

Dans le cadre d’un programme de mentorat orienté vers de jeunes filles afro-américaines, la 

recherche de Schippers (2008) a montré une préférence de la part des jeunes à être jumelés avec 

un mentor d’origine afro-américaine, plutôt qu’un mentor d’origine caucasien. 

Selon Shotton et al. (2007), avoir un mentor de la même culture ou origine ethnique que le jeune 

peut faciliter le développement d’une relation significative, en raison du partage d’une culture et 

d’expérience communes. Toutefois, les résultats de la recherche Shotton et al. (2007) suggèrent 

aussi d’autres éléments qui favorisent au développement d’une relation significative, tel que 
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l’implication de l’adulte dans la relation, l’offre du soutien de la part de l’adulte et l’admiration 

du jeune envers l’adulte.  En ce sens, Ensher et Murphy (1997) soulèvent que le partage d’une 

même origine ethnique n’était pas le principal facteur garantissant la satisfaction du jeune à 

l’égard de sa relation avec un adulte significatif et de son désir à la poursuivre. D’après leurs 

observations, la perception de ressemblances au niveau des valeurs et croyances avec leur 

mentor est associée à un attachement plus grand, à un plus haut niveau de satisfaction, ainsi qu’à 

un désir plus important de poursuivre la relation (Ensher et Murphy, 1997). D’autres auteurs ont 

observé que d’autres facteurs, tels que le partage d’intérêts ou la personnalité, pouvaient avoir 

une influence plus grande sur la qualité de la relation que l’origine ethnique (Lederer et al., 2009). 

En ce qui concerne les impacts possibles des relations significatives sur la vie des adolescents, les 

résultats tendent à montrer que l’origine ethnique et la composante culturelle n’influencent pas 

les retombées positives de ce type de relation. D’après la méta-analyse de DuBois et al. (2011), 

portant sur le mentorat institutionnel, le jumelage d’un jeune et d’un mentor de même origine 

ethnique n’a pas démontré de différences au niveau de l’efficacité du programme. Les résultats 

de la recherche d’Haddag et al. (2011) soulignent que les adultes significatifs peuvent jouer des 

rôles similaires importants dans la vie des adolescents, et ce, sans égard à leur origine ethnique.  

Les adolescents faisant partie d’une minorité vivent différentes formes d’oppression et cela ne 

fait pas exception en ce qui concerne la présence d’adulte significatif dans la vie de ces 

adolescents (Sánchez et al., 2014). En ce sens, dans le cadre d’une recherche portant sur les 

mentors naturels dans la vie de jeunes placés en famille d’accueil, Munson et McMillen (2008) 

ont soulevé que les adolescents blancs ont plus de chances que les adolescents non blancs 

d’identifier un adulte significatif présent dans leur vie. Des observations similaires sont faites par 

Dawson (2010) auprès d’adolescents afro-américains et hispaniques. À ce jour, la cause de ces 

différences n’est pas claire.  

La littérature existante en lien avec la culture et les adultes significatifs est limitée. Les études 

présentées font état des connaissances actuelles, mais davantage de recherches doivent être 

faites, afin de mieux comprendre les facteurs sous-jacents aux observations proposées. La 

complexité du thème nécessite une compréhension plus nuancée et approfondie de leur rôle 
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dans les relations avec un adulte significatif. De manière générale, les études s’intéressant aux 

adolescents et à leurs relations avec un adulte significatif témoignent du vécu des adolescents de 

la population générale ou de certains groupes particuliers. Une certaine répétition est observée 

dans la littérature concernant l’étude de certains groupes (ex : adolescents suivis par la Protection 

de la jeunesse), mais aussi concernant l’absence de d’autres. Il est important de mentionner que 

les expériences des adolescents sont hétérogènes et inégales. Il existe des lacunes importantes 

et un manque de connaissances en lien avec l’expérience de plusieurs groupes tels que les 

adolescents issus de la diversité culturelle, migratoire, sexuelle ou socioéconomique. Davantage 

de recherches devraient être réalisées auprès de ceux-ci. Une meilleure connaissance de la réalité 

de ces groupes permettrait de développer une compréhension plus entière et nuancée des 

relations entre un adolescent et un adulte significatif. 

2.2 Pertinence du sujet de recherche 

La prochaine section traite de la pertinence scientifique et sociale de ce projet de recherche. Les 

manques ou les sphères peu explorées en lien avec le sujet de recherche, dans l’univers 

scientifique, y sont discutés, ainsi que les apports possibles liés à ce projet de recherche. 

2.2.1 Pertinence scientifique 

D’après Lerner (2007), la recherche entourant la période de l’adolescence est souvent construite 

sur le modèle de déficit. L’attention est mise sur les problèmes des jeunes et sur les moyens pour 

les régler (Lerner, 2007). Or, l’adolescence est aussi une période développementale au cours de 

laquelle les jeunes possèdent une grande capacité à se développer positivement (Lerner, 2007). 

Pour un adolescent, la construction d’une relation significative avec un adulte non parental est 

un atout développemental important (Theokas et al., 2006). La présence d’un adulte significatif 

est aussi liée au développement de conséquences positives chez le jeune au niveau du 

fonctionnement scolaire, du développement socio-affectif, de la santé physique et des problèmes 

psychosociaux (Ahrens et al., 2008; M.-E. Collins et al., 2010; Dam et al., 2018; Duke et al., 2017; 

Greeson et al., 2010; Munson et McMillen, 2009). Malgré ce consensus, le nombre de recherches 

s’intéressant aux adultes significatifs présents dans la vie des adolescents demeure limité. 
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La présente recherche est pertinente, car elle vise à comprendre l’influence des adultes 

significatifs sur la vie des adolescents au secondaire. Les informations recueillies permettront 

d’élargir nos connaissances et d’enrichir notre compréhension du vécu des adolescents. Certains 

auteurs mentionnent aussi l’importance d’acquérir davantage de connaissances sur les besoins 

des adolescents et sur la manière dont ils se lient à ces adultes (Arbeit et al., 2021). Les objectifs 

de la présente recherche répondent à ce besoin. En ayant une discussion ouverte avec des 

adolescents sur les rôles joués par ces adultes dans leur vie, sur les caractéristiques recherchées, 

leurs interactions avec eux, la présente recherche vise à offrir de nouvelles pistes de réflexion.  

Encore à partir du modèle de déficit, la majorité des recherches liées à ce sujet ont été effectuées 

auprès d’adolescents en difficulté. Par conséquent, les adolescents de la population générale ont 

été peu étudiés. La présente recherche est pertinente, car elle répond à un manque de 

connaissances scientifiques par rapport à cette population. Les adolescents de la population 

générale représentent la majorité des élèves fréquentant les écoles secondaires québécoise, il 

est donc nécessaire de parfaire nos connaissances sur ce sujet.  

Enfin, Nakhid-Chatoor (2020) souligne que l’école est un lieu fréquenté par tous les enfants et 

adolescents scolarisés à travers le monde. Au Québec, la fréquentation scolaire est une 

obligation. Selon l’article 14 de la Loi sur l’instruction publique :  

« Tout enfant qui est résident du Québec doit fréquenter une école à compter du premier 
jour du calendrier scolaire de l’année scolaire suivant celle où il a atteint l’âge de 6 ans 
jusqu’au dernier jour du calendrier scolaire de l’année scolaire au cours de laquelle il 
atteint l’âge de 16 ans ou au terme de laquelle il obtient un diplôme décerné par le 
ministre, selon la première éventualité. » (Éditeur officiel du Québec, 1990)  

Par conséquent, l’école est le lieu par excellence pour rencontrer des adolescents. Ce milieu 

permet d’aller à la rencontre d’un grand nombre d’adolescents, puis d’intervenir en prévention 

auprès d’eux. Le milieu scolaire semble donc être un environnement favorable pour offrir des 

ressources et accompagner les adolescents. Ces facteurs ont contribué au choix de ce milieu pour 

le projet de recherche. Cependant, selon Nakhid-Chatoor (2020) et d’après la revue de la 

littérature réalisée, peu d’études à travers le monde se sont intéressées aux désirs et aux besoins 

des adolescents en lien avec le milieu scolaire. De plus, à ce jour, aucune étude portant sur les 
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adultes significatifs n’a été réalisée au sein d’une école secondaire québécoise. Au Québec, les 

élèves passent près de 180 jours par année à l’école et avec les adultes qui y travaillent. La 

présente recherche est pertinente, car elle permet de recueillir des données sur le vécu des 

adolescents et sur leurs relations avec ces adultes. L’étude permet aussi de récolte des données 

qui représentent la société actuelle, et ce, en prenant en compte les bouleversements récents 

liés à la pandémie de la COVID-19. Ce projet permet de recueillir des données préliminaires en 

lien avec une situation nouvelle et méconnue.  

2.2.2 Pertinence sociale 

Ce projet de recherche permet d’approfondir la compréhension d’une réalité d’ici et d’y appliquer 

les interventions appropriées. En comprenant davantage le processus derrière le développement 

d’une relation entre un adulte significatif et un adolescent, cela permet d’intervenir de manière 

plus cohérente. L’obtention du point de vue des adolescents permet de mieux comprendre leurs 

désirs et leurs attentes. L’adaptation des interventions en fonction de ces nouvelles données peut 

contribuer à offrir une réponse plus adaptée aux besoins de ceux-ci. Cette présente recherche 

permet aussi de mieux cerner la place de travail social et l’apport de celui-ci dans le 

développement de relations significatives à l’adolescence.  

En allant questionner les adolescents dans l’un de leurs milieux de vie, soit l’école, cela permet 

de combler une lacune et d’élargir les connaissances. Peu d’études ont été effectuées en milieu 

scolaire, principalement au Québec. Les relations qu’établissent les membres du personnel 

scolaire avec les adolescents sont potentiellement différentes, mais il est difficile de dire 

comment. Cette recherche est pertinente, car elle s’intéresse à la perception des participants et 

à leurs expériences vécues. Les données recueillies peuvent servir à adapter les pratiques et les 

interventions, dans le but de favoriser le développement de relations significatives en milieu 

scolaire. Au niveau de l’intervention, la recherche permet aussi d’identifier les rôles possibles du 

travail social en milieu scolaire. 

Enfin, cette recherche vise aussi à comprendre la réalité qu’ont vécue les adolescents au sein des 

établissements scolaires québécois lors de pandémie de la COVID-19. L’instauration de mesures 

sanitaires par le Gouvernement du Québec de 2020 à 2022 a grandement bouleversé le quotidien 
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des adolescents. Ce projet vise à explorer l’évolution des relations entre les adolescents et leurs 

adultes significatifs au cours des premiers mois de la pandémie de la COVID-19. Ces nouvelles 

données permettront de mieux orienter les actions futures. 

2.3 Question de recherche et objectif de l’étude  

La présente recherche s’intéresse au point de vue des adolescents face aux adultes significatifs 

présents dans leur réseau social. Celle-ci tend à répondre à la question de recherche suivante : 

comment est-ce que les adultes significatifs influencent la vie des adolescents au secondaire ?   

Trois principaux objectifs ont guidé la démarche de cette recherche.  

• Le premier objectif est de brosser un portrait des adultes significatifs présents dans le 

réseau social des adolescents au secondaire. Le premier sous-objectif est de comprendre 

le rôle que peuvent jouer les adultes significatifs dans la vie d’adolescents au secondaire. 

Le deuxième sous-objectif est d’identifier les principales caractéristiques personnelles que 

les adolescents recherchent chez ces individus, ainsi que de comprendre leurs interactions 

avec ceux-ci. 

• Le second objectif est de saisir la place qu’occupe le personnel/intervenant en milieu 

scolaire dans le parcours académique des élèves. Le sous-objectif est d’identifier avec les 

adolescents leurs besoins et leurs désirs face à ces individus.  

• Le troisième objectif, lié au contexte extraordinaire de la pandémie de la COVID-19, vise à 

explorer les impacts possibles de la pandémie et des mesures sanitaires mises en place 

sur la relation entre les adolescents et leur(s) adulte(s) significatif(s). 

Pour répondre à ces questions, nous avons été à la rencontre d’élèves qui fréquentent une école 

secondaire de Montréal et nous leur avons offert un espace de partage dans lequel ils ont pu 

échanger leurs différents points de vue.   



 

Chapitre 3 – Cadre théorique 

« Je trouve ça [le projet] intéressant parce qu’on parle tout le temps des jeunes avec des 
sujets comme leur téléphone, l’anxiété et la drogue. Mais là, on parle des jeunes avec 
des jeunes. Je trouve ça intéressant. On ne parle jamais, en général, de comment les 

adultes impactent les jeunes. Et surtout de demander aux jeunes !   Parce que souvent, 
on va demander aux adultes ce qu’ils pensent. » (Mila) 

Le présent projet de recherche vise à développer une meilleure compréhension des adolescents 

et de leur développement. Le regard posé sur ces derniers se veut positif et bienveillant. Ce 

deuxième chapitre vise à présenter le cadre théorique sélectionné pour ce mémoire. 

Premièrement, en guise d’ouverture, une présentation des théories du développement humain 

et de l’adolescence est réalisée. Deuxièmement, le cadre théorique choisi est introduit et 

présenté de manière détaillée. Les deux principales hypothèses de la Positive Youth Development 

et les principaux concepts liés sont décrits. Troisièmement, le chapitre est conclu par une mise en 

relation entre le projet de recherche et le cadre théorique sélectionné.  

3.1 Les théories du développement humain 

Le développement de l’être humain n’est pas le fruit du hasard (Papalia et al., 2010). Il s’agit plutôt 

d’un processus dynamique et continu, qui suit certains principes qui sont plus ou moins communs 

à tous les êtres humains. L’étude du développement humain a pour objectif d’acquérir des 

connaissances sur les « processus responsables des changements qui interviennent ou non tout 

au long de la vie des individus. » (Papalia et al., 2010, p. 4). Au cours du XXe siècle, plusieurs 

scientifiques ont travaillé à l’élaboration de théories visant à expliquer le développement de l’être 

humain.  Avec l’apparition des sciences sociales, le concept de jeunesse a été révisé et de 

nouvelles manières de la concevoir ont été proposées. Bien qu’aucune théorie ne puisse expliquer 

l’ensemble du développement humain, chacune d’entre elles fournit sa propre perspective et met 

de l’avant certains aspects du développement (Papalia et al., 2010).  
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3.2 Les théories du développement humain et l’adolescence 

La publication du livre Adolescence, its psychology, and its relations to physiology, anthropology, 

sociology, sex, crime, religion, and education, par Stanley Hall en 1904, marque le début de 

l’histoire de la psychologie de l’adolescent. Comme décrit dans la recension des écrits, une 

distinction claire est alors posée entre la jeunesse et l’adolescence. Hall (1904) a été le premier à 

reconnaître l’adolescence comme une étape unique et spécifique au développement humain 

(Hall, 1904). Dans son livre, il la décrit comme une période caractérisée par une crise émotionnelle 

intense. Il utilise les termes « storm and stress » pour expliquer l’état émotionnel des adolescents 

(Hall, 1904). Ces idées domineront l’univers scientifique durant la première moitié du XXe siècle, 

puis elles influenceront l’émergence de nouvelles grandes théories durant la deuxième moitié du 

XXe siècle. À ce jour, cinq grandes approches théoriques participent à l’étude du développement : 

l’approche psychanalytique, l’approche béhavioriste, l’approche cognitiviste, l’approche 

humaniste et l’approche écologique.  Parmi les principaux éléments différenciant ces approches, 

il y a la présence ou l’absence de stades dans le développement et la participation active ou non 

de la personne dans son propre développement (Papalia et al., 2010). 

 Parmi ces approches théoriques, l’approche psychanalytique, incluant la théorie psychosexuelle 

de Freud et la théorie psychosociale d’Erikson, ainsi que l’approche cognitiviste, incluant la 

théorie cognitiviste de Piaget, sont celles qui ont le plus approfondi la compréhension de la 

période de l’adolescence. Avec une perspective de cycle de vie (lifespan development), ces 

théories divisent l’ensemble du parcours de vie d’une personne en différentes étapes 

développementales et identifient les défis liés à celles-ci.  

Erikson a été un des premiers chercheurs à mettre en relation le développement de l’identité 

d’un individu et son environnement. D’après la théorie psychosociale d’Erikson (1968), la 

recherche de l’identité se poursuit tout au long de la vie d’une personne. Erikson a proposé que 

chaque individu traverse 8 étapes développementales qui favorisent le développement du moi. 

Chaque stade se caractérise par une crise psychosociale opposant deux forces en conflit et, à 

chacune d’entre elles, l’individu doit résoudre une tâche développementale. Selon cette théorie, 

l’adolescence (12 à 20 ans) constitue une période pivot durant laquelle le développement 
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identitaire est la tâche principale. Cette étape développementale se caractérise par un conflit 

central entre l’identité et la confusion des rôles. La tâche développementale à résoudre pendant 

l’adolescence est l’atteinte d’une identité personnelle unique et stable. Cette période se 

caractérise donc par une remise en question de l’adolescent en ses compétences, valeurs et 

croyance, et ce, dans le but de forger sa propre identité. Traverser cette étape avec succès permet 

de créer des bases solides et saines pour la vie adulte (Erikson, 1968). 

Comme Erikson, un grand nombre de théories sur l’adolescence font référence à un passage 

obligé par une période de crise pour accéder à l’âge adulte. Pour Anna Freud (1958), : 

« Adolescence is by its nature an interruption of peaceful growth […] » (cité dans Rutter et al., 

1976, p. 35). Eissler (1958) perçoit l’adolescence comme caractérisée majoritairement par 

« stormy and unpredictable behaviour marked by mood swings between elation and 

melancholy. » (cité dans Rutter et al., 1976, p. 35) Or, certains chercheurs ont remis en doute 

cette thèse. En 1975, Offer et Offer ont été parmi les premiers à remettre en question l’idée d’une 

crise inévitable à l’adolescence. Ces derniers ont réalisé une étude longitudinale de sept ans, dans 

laquelle ils ont rencontré une centaine de garçons, âgés entre 12 et 19 ans, de la région de 

Chicago, ainsi que leurs parents et enseignants. Les résultats de leur recherche suggèrent les 

adolescents vivent des changements importants au cours de leur adolescence et qu’ils 

développent de nouvelles préoccupations. Toutefois, cette étude suppose que ce vécu entraîne 

rarement une rupture de fonctionnement ou des perturbations importantes.  La plupart des 

adolescents parviennent à composer avec les changements liés à l’adolescence. Offer et Offer 

(1975) avancent que seulement un adolescent sur cinq rencontre des problèmes de 

développement. Au fil des années, de nombreux travaux ont aussi suggéré que ces perturbations 

ne sont pas la norme à l’adolescence (Cloutier et al., 1991; Jackson et Bosma, 1992; Offer et 

Schonert-Reichl, 1992; Rutter et al., 1976). Ils évoquent donc que la crise émotionnelle intense, 

décrite par Hall (1904), n’est pas un passage obligé vers l’âge adulte.  

Les théories du développement présentées ici ont servi de fondement pour le cadre théorique 

choisi. En ce sens, la théorie du développement positif des jeunes souhaite offrir un regard 

favorable face au développement des adolescents. 
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3.3 Présentation du cadre théorique : Positive Youth Development 

Le cadre théorique choisi pour ce projet de mémoire est la théorie du développement positif des 

jeunes (PYD : Positive Youth Development). Ce cadre théorique a été choisi, car la PYD vise à offrir 

une vision positive des jeunes en mettant leurs forces en avant, ainsi que leur capacité à évoluer 

positivement. Dans la littérature portant sur la PYD, les auteurs abordent la jeunesse de manière 

générale et ils y incluent les adolescents. Bien que ce projet de recherche s’intéresse précisément 

aux adolescents, cette théorie demeure pertinente.  

Comme noté ci-dessus, l’adolescence est souvent perçue comme une période tumultueuse du 

développement humain. Dans la littérature scientifique, certains auteurs, dont Hall (1904), la 

décrivent comme une crise émotionnelle intense. Depuis de nombreuses années, les médias 

renforcent cette idée. Ceux-ci vont utiliser leurs plateformes pour montrer les aspects négatifs de 

cette période. Par exemple, les évènements rapportés ou les statistiques partagées dans les 

médias vont principalement illustrer les comportements dangereux ou à risque que peuvent avoir 

certains jeunes (Lerner, 2007). Ces comportements sont divisés en 4 principales catégories : 

usage ou abus de drogues et d’alcool; sexualité à risque et grossesse/maternité à l’adolescence ; 

échecs et décrochage scolaire ; délinquance (Lerner, 2007).  Par ces représentations, 

l’adolescence est donc décrite comme une période de crise à surmonter. Cependant, les médias 

ne sont pas les seules responsables de ce portrait péjoratif de l’adolescence. Les chercheurs ont 

eux aussi contribué à dresser ce portrait défavorable de l’adolescence. Jusqu’au début des 

années 2000, une grande partie des recherches qui s’intéressait au développement de 

l’adolescent se basait sur le modèle de déficit (Lerner, 2007). En se concentrant davantage sur les 

problèmes des jeunes et sur la gestion de ceux-ci, les chercheurs ont contribué au développement 

d’un vocabulaire, d’interventions et de recherches basées uniquement sur la gestion de ces 

problèmes (Benson, 2003; Lerner, 2007). Ainsi, le développement positif du jeune n’était abordé 

qu’en comparaison de l’absence de comportement négatif (Lerner et al., 2014). Or, malgré ce que 

peut laisser croire la société, la majorité des jeunes ne sont pas en grande difficulté (Lerner, 2007). 

Encore à ce jour, cette idée fait preuve d’une remarquable résistance au sein du discours public, 

professionnel et théorique. 
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3.4 La théorie du développement positif 

En réponse à ce modèle de déficit, dans les deux dernières décennies, Richard M. Lerner et 

d’autres chercheurs, dont Peter L. Benson et William Damon, ont cherché à développer un 

vocabulaire qui permettrait d’exprimer positivement le développement des jeunes, en abordant 

leurs forces, ainsi que leur potentiel de grandir (Lerner, 2007). Au tournant des années 2000, la 

PYD a pris de l’expansion dans l’univers scientifique. Ses fondements théoriques s’inscrivent dans 

la métathéorie des systèmes développementaux (Relational-Developmental-Systems) de la 

psychologie du développement (Lerner et al., 2015), qui suggèrent que le processus de base du 

développement humain est le produit des interactions dynamiques et bidirectionnelles entre un 

individu et ses contextes (Overton, 2012). De plus, cette théorie promeut le concept de plasticité 

et suggère que, tout au long de leur vie, les jeunes disposent d’une très grande capacité à modifier 

leurs comportements et leurs caractéristiques psychologiques. Ainsi, tout individu a le pouvoir de 

changer le parcours de sa vie (Lerner, 2006, cité dans Lerner et Lerner, 2013).  Pour Lerner (2007, 

2009; 2014), cette grande aptitude met en avant l’idée que tous les jeunes possèdent des forces 

et que le développement de nouvelles habiletés cognitives, de champs d’intérêt, de compétences 

comportementales et de relations sociales est possible durant la période de l’adolescence.  

Lerner et al. (2014) partagent que la PYD est encadrée par deux principales hypothèses. La 

première hypothèse porte sur la mesure du développement positif des jeunes. Elle suppose que 

le modèle proposé par Lernet et al. (2014), les 5 Cs, permettrait de le mesurer. La seconde 

hypothèse indique que les relations entre une personne et ses contextes pourraient favoriser le 

développement de l’individu (Lerner et al., 2014). 

3.4.1 Hypothèse 1 : Les 5 Cs pour mesurer le développement positif des jeunes 

3.4.1.1 Modèle des 5 CS 

Le modèle des 5 Cs a émergé de la 4-H Study of PYD, mis sur pied par Richard M. Lerner, Jacqueline 

V. Lerner et leurs collègues en 2002. Cette enquête longitudinale avait comme objectif initial 

d’établir des mesures qui permettraient d’évaluer le développement des jeunes et de mieux 

comprendre leurs forces. Après avoir rencontré plus 7 000 jeunes issus de milieux divers, à travers 
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42 états des États-Unis, les résultats de l’étude suggèrent l’existence des 5 Cs (ainsi que du 

sixième C) influençant le développement positif des jeunes. Chaque C représente un domaine de 

force dont font preuve certains des jeunes participants. D’après ce modèle théorique, les 5 Cs 

sont : la compétence, la confiance, les connexions, le caractère et la bienveillance (caring)(Lerner 

et Lerner, 2013). Selon ces chercheurs, le développement positif des jeunes est un processus qui 

favorise le développement de ces 5 Cs. Les jeunes capables d’atteindre des niveaux élevés des 

5 Cs sont considérés comme étant en plein épanouissement (thriving) et donc bien placés pour 

se préparer pour une transition réussie vers la vie adulte. Le développement des 5 Cs est donc 

important pour que le jeune devienne un membre engagé, responsable et productif de la société. 

(Lerner, 2007) 

3.4.1.2 Les 5 Cs 

Premièrement, la compétence signifie la capacité à performer adéquatement dans la société. 

Chez l’adolescent, le niveau de compétence peut être démontré dans plusieurs domaines : 

scolaire, cognitif, social, émotionnel et professionnel (Lerner, 2007, p. 47).  

Deuxièmement, la confiance signifie une perception positive de soi-même et un sentiment 

d’efficacité (Lerner et al., 2014). C’est l’impression de pouvoir atteindre ses objectifs grâce à ses 

propres actions. Contrairement à la compétence, qui est définie par ce que la personne peut faire, 

la confiance est une qualité interne qui correspond à comment la personne se sent. Lerner (2007) 

identifie que la compétence et la confiance vont souvent de pairs et s’influencent l’une et l’autre. 

Harter (1983) identifie que la confiance peut s’exprimer différemment au fil des âges. Selon la 

chercheuse, bien que quelques caractéristiques de la confiance demeurent les mêmes, d’autres 

vont évoluer avec la prise en maturité des adolescents. Ceux-ci vont développer de nouveaux 

intérêts et acquérir de nouveaux rôles et responsabilités, pouvant influencer leur confiance. 

L’apparition à l’adolescence d’une préoccupation en lien avec la compétence professionnelle en 

est un exemple d’après Harter (1983).  

Troisièmement, contrairement à la compétence et à la confiance, qui sont des qualités qui 

s’apparentent directement à l’individu, les connexions rappellent l’importance d’être entouré 

d’individus. L’hypothèse selon laquelle les connexions contribuent au développement positif des 
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jeunes repose sur l’idée que l’humain a besoin de connexions pour s’épanouir dans sa vie.  Pour 

les adolescents, la connexion fait référence aux liens positifs que les jeunes entretiennent avec 

les autres, incluant les membres de leur famille, amis, personnel de l’école, entraîneurs, adultes 

significatifs ou autres membres de la communauté. Pour qu’il y ait une connexion, les deux parties 

doivent contribuer à la relation et en retirer des bénéfices (Lerner, 2007; Lerner et al., 2014). La 

présence d’un bon réseau social est ainsi comprise comme permettant au jeune de traverser plus 

facilement les différentes difficultés de la vie (Lerner, 2007).  

Quatrièmement, Lerner (2007) partage que le caractère va au-delà de nos pensées et émotions. 

Selon Lerner (2007) and Lerner et al. (2014) le caractère se réfère à la manière dont la personne 

agit. Le caractère s’observe par le respect des normes sociales et culturelles, ainsi que par la 

connaissance des normes de conduite appropriées dans la société qui entoure le jeune (Lerner et 

al., 2014). Les individus reconnus pour avoir le caractère ont une vision claire du bien et du mal. 

Leur moralité les guide dans leurs actions au quotidien. La personne est consistante et fiable, puis 

considère tout le monde sur un pied d’égalité (Lerner, 2007; Lerner et al., 2014).  

Cinquièmement, la bienveillance représente la capacité de ressentir de l’empathie ou de la 

sympathie pour les autres. Pour Lerner, un individu bienveillant est une personne qui regarde 

plus loin que sa propre expérience et qui s’intéresse au vécu des autres. Elle souhaite que tout 

individu puisse avoir une chance égale dans la vie (Lerner, 2007; Lerner et al., 2014). 

Figure 3. –  Le modèle du développement positif des jeunes (Lerner et Lerner, 2013, p. 11) 
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a.  Sous-hypothèse 1 

La première sous-hypothèse stipule que, au fil du temps, lorsque le jeune parviendra à développer 

les 5 Cs, un sixième C se développera : la contribution (Lerner et al., 2014). Aux yeux de Lerner 

(2007; 2014), la contribution est le désir et la capacité de redonner aux individus et aux 

institutions qui nous ont aidés et accompagnés. Un jeune qui a développé cette qualité sera en 

mesure d’agir sur sa propre vie et de s’engager dans sa famille, dans sa communauté et dans la 

société (Lerner, 2007; Lerner et al., 2014).  En résumé, le résultat du développement des 5 Cs est 

le développement positif de l’individu. Celui-ci améliorera la santé, le bien-être, puis il mènera à 

la participation de l’adolescent rendu à l’âge adulte (Weichold et Silbereisen, 2012).  

b.  Sous-hypothèse 2 

La deuxième sous-hypothèse stipule qu’il devrait y avoir une relation inverse au cours du 

développement d’un jeune entre l’accomplissement des 5 Cs et les facteurs représentant des 

comportements à risque ou des problèmes personnels. Ainsi, plus le niveau de développement 

positif augmente chez un jeune, moins le niveau d’indicateur de comportements dangereux ou à 

risque est élevé. Par conséquent, le meilleur moyen de prévention des comportements à risque 

chez les adolescents serait de favoriser le développement positif de ceux-ci (Pittman et al., 2001, 

cité dans Lerner et al., 2014).  

3.4.2 Hypothèse 2 : Les relations entre un jeune et ses contextes favorisent le 

développement positif 

Le potentiel de changement en continu d’une personne est un atout fondamental du 

développement humain (Lerner et al., 2014). La théorie du développement positif postule que le 

jeune et le contexte sont mutuellement interactifs, de sorte que l’augmentation des forces de 

développement d’un type tend à augmenter l’autre. Ainsi, les forces de développement 

« interne » au jeune, telles que la compétence, la confiance, le caractère ou la bienveillance, 

s’associent aux forces de développement « externes » au jeune ou à ses différents contextes (par 

exemple, la famille, l’école, les pairs, la communauté) pour promouvoir le bien-être et 

l’épanouissement du jeune (Lerner et al., 2014). 
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a.  Sous-hypothèse 1 

La première sous-hypothèse indique que si les forces des jeunes sont alignées avec des ressources 

qui visent une croissance saine et qu’elles sont présentes dans des contextes significatifs, alors il 

sera possible d’observer des améliorations positives dans leur développement (Lerner et al., 

2014). Cette hypothèse s’appuie sur le concept de plasticité. La plasticité est la capacité d’un 

organisme vivant à se modifier en réponse à son environnement (Sigman, 1982). En lien avec ce 

concept, Hebb (1949) souligne la capacité de l’humain à modifier ses comportements tout au long 

de sa vie. La plasticité peut donc être un facteur important qui contribue à l’atteinte d’une vie 

épanouie. 

b.  Sous-hypothèse 2 

La deuxième sous-hypothèse stipule qu’il existe des atouts développementaux, dans les 

contextes significatifs des jeunes, qui permettent l’émergence et la poursuite de leur processus 

d’épanouissement personnel (Benson et al., 2006; Lerner et al., 2014). 

3.4.2.2 Les atouts développementaux 

En plus d’offrir un nouveau vocabulaire qui permet d’aborder les forces des adolescents et de 

mieux comprendre leur développement sain, Lerner (2007) s’est questionné à savoir comment 

faire croître ces qualités. Pour permettre aux jeunes de se développer sainement, Lerner est venu 

à la conclusion qu’il faut travailler avec eux et leur fournir les outils nécessaires pour les 

accompagner dans ce processus (Lerner, 2007). Tout d’abord introduits en 1990 par le chercheur 

Peter L. Benson, les atouts développementaux sont : « […] set of environmental and psychological 

strengths that enhance health outcomes for children and adolescents and that at the same time 

provide citizens and systems with a unifying language. » (Lerner et Benson, 2003, p. 25) Scales et 

Leffert (1999) complète en rajoutant que « Ces atouts développementaux sont définis comme 

des expériences, des relations, des habiletés et des valeurs liées entre elles et connues pour 

améliorer les conséquences pour les jeunes » (cité dans Weichold et Silbereisen, 2012, p. 348). 

Dans l’approche de la PYD, les atouts développementaux permettent l’émergence et la poursuite 

du processus d’épanouissement personnel du jeune.  
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D’après ce cadre théorique, il existe 40 atouts développementaux. Ces derniers sont issus de la 

synthèse d’un grand nombre de recherches portant sur le développement positif des jeunes 

(Benson, 2003). Les atouts développementaux sont divisés en deux grands groupes : les atouts 

développementaux internes et les atouts développementaux externes. Tout d’abord, les atouts 

développementaux internes sont des habiletés, des compétences et des perceptions de soi. Ceux-

ci sont divisés en 4 sous-catégories : l’attitude positive face à l’apprentissage, les valeurs positives, 

les compétences sociales et l’identité positive. Ensuite, les atouts développementaux externes 

sont des caractéristiques environnementales, contextuelles et relationnelles (Lerner et Benson, 

2003, p. 25). Ils se situent principalement dans les différents systèmes du jeune, soit l’école, la 

famille ou la communauté (Scales et Leffert, 1999, cité dans Weichold et Silbereisen, 2012). Ils 

sont aussi divisés en quatre sous-catégories, soit le soutien des autres, le pouvoir d’agir, les 

normes et attentes perçues, puis l’utilisation constructive du temps. (Scales and Leffert, 1999, 

cité dans Lerner et Benson, 2003) L’interaction entre les 40 atouts développementaux influence 

le développement positif des jeunes.  

3.4.3 Lien avec le projet de recherche 

Dans le cadre de ce projet de recherche, qui vise à comprendre l’influence d’un adulte significatif 

dans la vie d’un adolescent, la théorie du développement positif des jeunes (PYD) offre une vision 

intéressante. Depuis le début des années 2000, la PYD a été utilisée dans le cadre de plusieurs 

recherches s’intéressant aux adultes significatifs présents dans la vie des adolescents (Dimitrova 

et al., 2021; Futch Ehrlich et al., 2016; Theokas et al., 2006; Urban et al., 2010; Varga et Zaff, 2018).  

Cette approche propose un regard favorable sur l’adolescence. Elle adopte une vision plus globale 

des jeunes et elle considère aussi leurs interactions avec leur environnement. Plutôt que de 

s’intéresser uniquement aux comportements à risque et aux problèmes que peuvent vivre 

certains jeunes, la PYD s’intéresse à l’ensemble des facteurs contribuant positivement à leur 

développement. Cette approche positionne les jeunes de manière à ce qu’ils soient des acteurs 

actifs dans leur processus de développement vers la vie adulte. La PYD s’intéresse aussi à la 

manière dont les jeunes interagissent avec leurs différents contextes. Au sein de cette théorie, la 

communauté joue un rôle important dans le bien-être des adolescents. Parmi les 40 atouts 
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développementaux, 20 sont liés à des éléments externes que nous retrouvons dans les différents 

systèmes des jeunes. Parmi les atouts notables pour les jeunes, il y a les adultes significatifs 

(Lerner et Benson, 2003). Cherchant à comprendre le rôle des adultes significatifs dans la vie des 

jeunes au secondaire, cette approche permet de situer les jeunes dans leur environnement et de 

comprendre la relation entre le jeune, leur entourage et leur environnement.   

Ce projet de recherche s’intéresse au développement des jeunes et à leur réseau social, plus 

particulièrement les adultes significatifs en faisant partie. Tout au long de la construction de ce 

projet de recherche, la PYD a teinté le regard posé sur les jeunes. La question de recherche offre 

une vision positive du développement et elle conçoit un épanouissement possible du jeune en 

lien avec son réseau social. Au niveau des objectifs de la recherche, ces derniers ont été réfléchis 

dans le but de développer une meilleure compréhension des jeunes, afin de pouvoir leur offrir un 

environnement favorable à leur épanouissement dans le futur. De plus, l’idée que les adolescents 

soient des acteurs actifs a influencé l’approche utilisée lors de la collecte des données. La parole 

a été donnée à ces derniers et leurs voix ont été prises en compte. Si nous comprenons mieux la 

présence et le rôle des adultes significatifs dans la vie des jeunes, nous pourrons peut-être mieux 

mobiliser des interventions qui intègrent et renforcent ces relations, tout cela dans le but 

d’encourager et d’aider les jeunes à s’épanouir. Enfin, le cadre théorique choisi et le milieu dans 

lequel le projet de recherche a été mené vont aussi de pair. L’école fait partie des systèmes 

entourant les jeunes. Il est donc pertinent d’en apprendre davantage sur le vécu de ceux-ci dans 

ce milieu, afin de pouvoir adapter l’environnement à leurs besoins. 

 

 

 



 

Chapitre 4 – Cadre méthodologique 

« C’est l’impression d’être écoutée, de pouvoir s’exprimer et de savoir que quelqu’un s’intéresse 

à nous. »  Dans cette citation, Mila explique ce qui l’a amenée initialement à participer à ce projet 

de recherche. En ce sens, le présent projet de recherche a été pensé et construit avec l’intention 

d’offrir un espace de partage à des adolescents. La parole et le vécu des participants sont au cœur 

de ce projet de recherche. Cette quatrième section débute par une réflexion sur l’influence de la 

pratique du travail social en milieu scolaire par l’étudiante-chercheuse en lien avec l’élaboration 

de ce projet de recherche.  Ensuite, il s’en suit une explication de la méthodologie privilégiée dans 

le cadre de ce projet de recherche. Il y est présenté le type de recherche réalisé, le terrain choisi, 

l’échantillon ciblé, la stratégie de recrutement retenue, les outils de collecte de données 

sélectionnées, la méthode d’analyse des données utilisées et les considérations éthiques. À 

travers cette section, les défis liés au contexte sociosanitaire associé à la Covid-19 sont abordés. 

4.1 Inspiration de l’étudiante-chercheuse 

Il est parfois difficile de reconnaître le rôle qu’ont pu jouer certains adultes sur nos vies durant 

l’enfance. Pour ma part, ce n’est qu’à l’âge adulte, en réponse à des expériences de travail, que 

j’ai été amenée à réfléchir à l’influence de certains individus sur mon développement et ma vie 

personnelle. Depuis mes 18 ans, j’ai occupé deux principaux emplois : entraîneuse de 

gymnastique et travailleuse sociale. Ces deux emplois m’ont amenée à interagir avec des jeunes 

sur une base quotidienne. De ces expériences de travail ont émergé plusieurs questionnements, 

dont celui de mon influence et de mon rôle sur la vie de ces jeunes. Ces relations ont aussi 

beaucoup apporté à ma compréhension des relations enfant-adulte. Au-delà de l’acquisition 

d’expériences et de connaissances, mes interactions avec ces jeunes m’ont aussi rappelé l’aspect 

humain derrière ces liens.  

Au cours des dix dernières années, mes interactions avec une grande variété de jeunes m’ont 

amenée à réfléchir à la place des adultes dans leur développement, ainsi qu’aux éléments qui 

permettent la construction d’une relation significative. En somme, l’élaboration de ce projet 

englobe l’ensemble de mes questionnements et observations des dernières années. 
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4.2 Influence de la pratique du travail social en milieu scolaire sur 

l’élaboration de ce projet de recherche 

Étant travailleuse sociale au sein d’un établissement scolaire de niveau secondaire depuis près de 

5 ans, cette expérience de travail a joué un rôle important dans l’élaboration de ce projet de 

recherche. Tout d’abord, cet emploi a permis l’acquisition de connaissances théoriques et 

pratiques sur l’intervention auprès de la clientèle adolescente. Celui-ci a aussi permis une 

familiarisation avec le fonctionnement des établissements scolaires. En ce sens, l’expérience de 

travail en milieu scolaire et avec les adolescents a influencé la conception de ce projet de 

recherche. L’intention était de créer un projet qui intéresse les adolescents, qui a du sens à leurs 

yeux et dans lequel ils désirent s’impliquer. L’étudiante-chercheuse avait aussi le désir d’offrir un 

environnement dans lequel les participants seraient confortables d’échanger. Le déroulement du 

recrutement et des entretiens a été pensé en collaboration avec la psychoéducatrice de l’école, 

en fonction des contraintes et défis des adolescents au quotidien. Par exemple, le choix de 

l’emplacement, de l’horaire et de la durée des entretiens a été réfléchi en fonction de nos élèves 

et de l’environnement scolaire. De cette expérience de travail a aussi résulté une grande volonté 

de donner la parole aux adolescents et de leur offrir la place pour de s’exprimer sur des sujets qui 

les concernent et les touchent directement.  

4.3 Type de recherche 

4.3.1 Recherche qualitative 

Ce projet de recherche s’inscrit dans une méthodologie qualitative. Cette méthodologie 

de recherche permet de s’intéresser aux sens que les acteurs donnent à leur propre vie et à leurs 

expériences. Elle s’intéresse à l’expérience vécue de l’individu et valorise la prise en compte de 

l’expérience subjective à partir de ses perspectives et paroles (Anadón, 2006; Anadón et 

Guillemette, 2007). Paillé et Mucchielli (2021) décrivent la donnée qualitative comme : « […] une 

porte d’entrée privilégiée sur l’expérience humaine et sociale. » (2021, p. 81) L’analyse qualitative 

se base sur la capacité du chercheur à recueillir des données et à en dégager un sens nouveau. 

L’intention n’est pas de décrire la donnée, mais de décrire l’expérience qu’en a faite l’individu 
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(Paillé et Mucchielli, 2021). L’analyse qualitative comprend une construction partagée des 

connaissances basées sur l’interaction entre le chercheur et le participant. Le rôle du chercheur 

est donc de chercher à comprendre l’expérience des individus de façon nuancée et approfondie 

(Anadón et Guillemette, 2007; Savoie-Zajc, 2007). 

Par conséquent, le choix de la méthodologie qualitative permet de répondre aux 

principaux objectifs de cette recherche. Ce type de recherche a été privilégié, car le projet vise à 

comprendre le sens que donnent les adolescents aux adultes significatifs présents dans leur vie. 

Le projet vise à construire, en partenariat avec les élèves, une définition de ce qu’est un adulte 

significatif et à comprendre le rôle que jouent ces personnes dans leur parcours de vie. 

4.3.2 Posture privilégiée 

Ce projet de recherche a une visée constructiviste, c’est-à-dire que l’intention est mise sur 

la compréhension des expériences des personnes (Charmillot, 2021). La méthode d’analyse 

choisie est inductive. L’approche inductive est guidée par des objectifs et des questions de 

recherche  (Blais et Martineau, 2006). L’approche inductive ne vise donc pas à tester si les 

données recueillies sont cohérentes avec les hypothèses ou le cadre théorique préalablement 

établis par le chercheur (Blais et Martineau, 2006). Ce processus de recherche vise plutôt la co-

construction entre le participant et le chercheur de nouvelles connaissances basées sur les 

données recueillies (Anadón et Guillemette, 2007). L’approche inductive est donc 

particulièrement adaptée lorsqu’il est question de l’analyse de données provenant de domaines 

d’étude peu étudiés par la communauté scientifique. L’utilisation de cette approche par le 

chercheur permet de faire émerger des dimensions encore inexplorées (Blais et Martineau, 

2006).  

Dans le cadre de ce projet de recherche, l’approche inductive permet de recueillir le vécu 

des adolescents, d’y donner un sens et de construire de nouvelles connaissances. Elle permet 

aussi d’explorer une sphère peu étudiée, soit la place des adultes significatifs chez les adolescents 

en 2023.  
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4.4 Le terrain de recherche 

Le terrain choisi pour ce projet de recherche est l’école secondaire Paul-Gérin-Lajoie-

d’Outremont. Cette décision a été prise dans l’intention de faciliter la réponse à un des objectifs 

de cette recherche, qui est de comprendre la place des membres du personnel en milieu scolaire 

dans la vie des adolescents. Ce terrain permet le recrutement d’adolescents vivant une réalité 

scolaire similaire, ce qui peut être intéressant lors des échanges. Ce choix de terrain a aussi permis 

de rencontrer les participants dans un environnement qui leur était familier et dans lequel, nous 

l’espérions, ils étaient confortables.  

L’établissement scolaire a été sélectionné suivant une recommandation et par l’entremise 

d’un contact. À travers le processus d’élaboration du projet de recherche, l’étudiante-chercheuse 

a développé un lien avec la psychoéducatrice de l’école secondaire et elle a maintenu une étroite 

collaboration avec cette dernière tout au long du projet. Cette relation a été d’une grande aide 

dans la réalisation de ce projet. Dans un premier temps, quatre rencontres ont permis d’échanger 

et de planifier le déroulement du projet.  Le recrutement et la collecte des données ont été 

réfléchis en fonction de l’école et de ses élèves. Appuyant le projet proposé, une lettre 

d’engagement a été remise par la direction adjointe, témoignant de l’appui de l’école dans ce 

projet. Cette lettre a contribué à l’obtention du Certificat d’approbation éthique du Centre de 

services scolaire Marguerite-Bourgeoys. Dans un deuxième temps, cette collaboration a permis 

une mise en contact avec différents membres du personnel de l’école, favorisant ainsi le 

recrutement et la collecte des données. Pour la sélection d’un groupe-classe, la décision a été 

prise en consultation avec un membre de la direction adjointe et un enseignant. La réflexion a été 

basée sur le niveau académique, la dynamique de classe et l’implication des élèves.  L’intention 

était de choisir un groupe-classe qui souhaiterait participer au projet de recherche. La 

collaboration avec le personnel de l’école a permis de cibler le groupe-classe qui avait le plus haut 

potentiel de répondre à cette attente. Un groupe-classe a ensuite été sélectionné et le 

recrutement a été fait au sein de celui-ci. Avec du recul, le choix de ce groupe-classe, basé sur les 

atouts de groupe et les qualités personnelles des élèves, a contribué positivement au 

recrutement et à la mobilisation des élèves tout au long de la collecte des données. À l’aide de la 

psychoéducatrice, l’étudiante-chercheuse a été en mesure d’aller rencontrer le groupe-classe 
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pour faire la présentation du projet de recherche. Enfin, l’accès à des locaux au sein de l’école 

pour la réalisation des entretiens a aussi été possible grâce à cette collaboration avec les 

membres du personnel. En somme, la présence de la psychoéducatrice et de quelques collègues 

a été essentielle à la réalisation de ce projet de recherche. 

L’école secondaire choisie est située dans le quartier d’Outremont à Montréal et elle fait 

partie du Centre de services scolaire Marguerite-Bourgeoys. Dans le document Notre projet 

éducatif, publié par l’école, plusieurs données démographiques sont partagées. L’école 

secondaire Paul-Gérin-Lajoie-d’Outremont dessert principalement les territoires d’Outremont et 

de Côte-St-Luc.  En 2019-2020, le nombre d’élèves fréquentant cet établissement scolaire était 

estimé à 1000. Bien que l’école soit francophone, 62,9 % des élèves n’ont pas le français comme 

langue maternelle. La majorité des élèves (57%) fréquentant l’école sont issus de l’immigration 

de 1re génération et près du tiers (30%) de l’immigration de 2e génération (École secondaire Paul-

Gérin-Lajoie-d’Outremont, 2019). Dans le cadre de ce projet de recherche, l’ensemble des 

participants font partie du groupe-classe3 sélectionné avec l’aide de la psychoéducatrice de 

l’école. Les participants sont donc des élèves de 3e secondaire, âgés en 14 et 15 ans et faisant 

partie Programme d’Éducation Internationale. 

La préparation de la collecte des données et la réalisation des entretiens ont été 

effectuées en contexte de pandémie mondial. Les conditions étaient donc hors de l’ordinaire et 

différents facteurs devaient être pris en compte. Ces derniers sont décrits dans la section 

suivante.   

4.4.1 COVID-19 : Contexte des établissements d’enseignement à Montréal 

Le 11 mars 2020, l’Organisation mondiale de la santé (OMS) a qualifié la COVID-19 de 

pandémie (Allocution liminaire du Directeur général de l’OMS lors du point presse sur la COVID-

19 — 11 mars 2020, 2020). Le 13 mars 2020, le gouvernement du Québec a déclaré l’état 

d’urgence sur tout le territoire québécois. Dans le but de protéger la population, plusieurs 

 
3 Le concept de groupe-classe a été créé par le ministère de l’Éducation en 2020. Un groupe-classe représente un 
ensemble d’élèves stable et défini, installé dans un même local, sans besoin de mesure de distanciation particulière 
entre les élèves (Ministère de l’Éducation, 2020). Certains auteurs (Gervais et al., 2022) utilisent aussi le terme bulle-
classe.  
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mesures ont été mises en place, dont la fermeture de tous les établissements d’enseignement du 

Québec (Gouvernement du Québec, 2020). Par conséquent, durant les premières semaines de la 

pandémie, aucun enseignement en présentiel n’a été fait. Au fil des semaines, les établissements 

d’enseignement se sont adaptés et s’en est suivie la mise en place de l’enseignement à distance. 

Ce mode de fonctionnement a accompagné les élèves et le personnel scolaire jusqu’à la fin de 

l’année scolaire 2020-2021.  

La rentrée scolaire d’août 2020 a marqué le retour à l’école en présentiel pour tous les 

élèves du secondaire. Pour limiter les risques de contamination, plusieurs mesures sanitaires ont 

été mises en place (Ministère de l’Éducation, 2020). Un système d’alertes régionales et 

d’intervention graduelle, guidé par 4 paliers de couleur, a été instauré en septembre 2020 

(Direction générale de la santé publique, 2020). D’octobre 2020 à juin 2021, Montréal s’est situé 

au palier rouge, soit le palier 4 — Alerte maximale, obligeant ainsi le maintien de mesures 

sanitaires supplémentaires. Par conséquent, durant la quasi-totalité de l’année scolaire 2020-

2021, l’ensemble des élèves de secondaire 3, 4 et 5 ont fréquenté l’école en mode alternance, 

soit une journée sur deux en présentiel (Institut national de santé publique du Québec, 2022).  

Plusieurs autres mesures ont été mises en place dans les milieux scolaires pour réduire le 

risque de propagation de la COVID-19. Le système de groupes-classe, ainsi que les règles qui 

l’accompagnent ont été implantés dans toutes les écoles du Québec, afin de limiter les contacts 

entre les élèves de différents groupes (Ministère de l’Éducation, 2020). Plusieurs mesures 

sanitaires ont aussi été mises en place pour encadrer la pratique sportive et les activités 

parascolaires dans les écoles secondaires (Plante, 2020). Vu la sévérité de la situation au Québec, 

durant plusieurs semaines, une grande partie de ces activités ont été suspendues ou effectuées 

à distance.  

En somme, les années scolaires 2020-2021 et 2021-2022 ont été grandement affectées 

par la pandémie de la COVID-19. Les milieux scolaires québécois ont vécu d’importants 

bouleversements et ils ont dû s’adapter et se réinventer à de nombreuses reprises pour parvenir 

à offrir une éducation et un soutien aux élèves. Malgré les efforts faits, les mesures sanitaires 

appliquées aux établissements d’enseignement du Québec ont eu un grand impact sur le vécu 
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scolaire des élèves (Barma et al., 2022). Au niveau de l’enseignement au secondaire, l’ensemble 

des mesures sanitaires, principalement celles liées au 2e cycle du secondaire, a fortement diminué 

le nombre de contacts entre les élèves et les membres du personnel scolaire, ainsi qu’entre les 

élèves eux-mêmes (Gervais et al., 2022; Widnall et al., 2022). Ces derniers ont eu moins 

d’opportunités de créer des relations avec leurs pairs et il a été plus difficile de les maintenir au 

quotidien (Gervais et al., 2022; Larivière-Bastien et al., 2022; Widnall et al., 2022). L’annulation 

ou l’adaptation de certains évènements (exemple : sorties scolaires, compétitions sportives, bal 

des finissants, etc.) peut aussi avoir eu des conséquences sur le parcours scolaire des élèves 

québécois. Les résultats de l’étude de Gervais et al. (2022) soulignent que certains jeunes ont 

l’impression de s’être fait prendre des moments irremplaçables par la pandémie.  

4.5 Échantillon 

4.5.1 Type et taille de l’échantillon 

En recherche qualitative, il est fortement recommandé d’aborder des acteurs qui ont eux-

mêmes vécu le phénomène étudié. Cela permet au chercheur de comprendre l’objet d’étude, 

selon le point de vue des acteurs (Savoie-Zajc, 2007). Pour ce projet de recherche, la composition 

de l’échantillon a été réfléchie en fonction des objectifs de la recherche.  

L’échantillon est composé d’adolescents fréquentant une école secondaire située à 

Montréal, l’école secondaire Paul-Gérin-Lajoie-d’Outremont. L’échantillon est non aléatoire. 

Dans un premier temps, les participants ont été sélectionnés en concordance avec la visée du 

projet de recherche et pour leurs caractéristiques (milieu scolaire, le programme d’étude et l’âge). 

Dans un deuxième temps, l’échantillon s’est bâti de manière volontaire. À la suite d’une 

présentation, les participants pouvaient eux-mêmes se porter volontaires pour participer au 

projet. La stratégie de recrutement sera présentée ultérieurement. 

Au total, 10 personnes ont participé au projet de recherche. En recherche qualitative, il 

est commun que les échantillons soient de petite taille, car l’objectif est de recueillir les données 

pertinentes pour comprendre la complexité, la profondeur ou le contexte entourant le 

phénomène étudié (Gentles et al., 2015). L’accent est mis sur la compréhension du vécu de la 
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personne, qui est considérée comme « experte » dans l’objet d’étude donnée. Savoie-Zajc (2007) 

affirme qu’il n’y a pas de recommandation précise quant au nombre de participants dans une 

recherche qualitative. Toutefois, elle indique que le critère de saturation théorique peut servir de 

guide à savoir si l’échantillon a atteint la taille souhaitable (Gentles et al., 2015; Savoie-Zajc, 2007). 

Gentles et al. (2015) définissent la saturation comme le moment où les nouvelles données 

n’offrent plus ou peu de nouveaux éléments à la compréhension du phénomène étudié. Il y a 

donc une redondance informationnelle. Mongeau (2008) estime qu’une saturation peut être 

atteinte après 7 à 12 entretiens.  

4.5.2 Critère d’inclusion 

Pour participer à ce projet de recherche, les participants devaient répondre à trois 

principaux critères. Tout d’abord, ils devaient être inscrits à l’école secondaire Paul-Gérin-Lajoie 

d’Outremont. Ensuite, les participants devaient tous être de niveau secondaire 3 et faire partie 

du groupe-classe sélectionné. Le critère du groupe-classe a été ajouté en raison du contexte 

actuel lié à la pandémie de la COVID-19. Celui-ci permettait de respecter les mesures sanitaires 

instaurées par les instances gouvernementales. En choisissant un niveau scolaire précis, nous 

espérions recueillir un échantillon homogène en ce qui concerne l’âge et le niveau académique. 

L’adolescence est une période importante du développement d’une personne et beaucoup de 

changements se produisent au cours de celle-ci. Nous souhaitions rencontrer des adolescents 

vivant des enjeux développementaux et relationnels similaires. Enfin, le dernier critère auquel 

devaient répondre les participants concerne l’âge. Chaque participant devait être âgé de 14 ans 

ou plus. Cette décision a été prise en tenant compte des considérations éthiques et de la notion 

de consentement. Outre ces quatre critères, il n’y avait aucune contrainte liée au genre de 

l’individu ou à son origine ethnique. Les critères d’inclusion ont été inscrits sur l’affiche de 

recrutement (voir Annexe 1). Ne figurant pas dans la liste des critères publiés sur l’affiche de 

recrutement, l’exigence de maîtriser la langue française par les participants a été prise en compte 

implicitement de par le groupe-classe sélectionné. Ce critère a permis d’assurer la capacité de 

l’élève à comprendre et à s’exprimer pleinement lors des entretiens.   
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4.6 Recrutement 

Cette section porte sur la stratégie de recrutement et les principales caractéristiques des 

participants de ce projet de recherche. 

4.6.1 Stratégie de recrutement 

La stratégie de recrutement a été réfléchie et mise en place avec l’aide d’une 

psychoéducatrice de l’école. Le 5 mai 2021, l’étudiante-chercheuse s’est rendue dans le groupe-

classe sélectionné pour y présenter le projet de recherche. L’étudiante-chercheuse s’est tout 

d’abord présentée et elle a expliqué les objectifs du projet de recherche, ainsi que le déroulement 

des entretiens. Elle a ensuite décrit aux élèves comment y participer. À la suite de la présentation, 

chaque élève a reçu une enveloppe dans laquelle se trouvait l’affiche de recrutement (voir 

Annexe 1.), la fiche de participation (voir Annexe 2), ainsi que le formulaire d’information et de 

consentement parental (voir Annexe 4). Dans les jours qui ont suivi, les élèves intéressés ont pu 

retourner la fiche de participation complétée, ainsi que le formulaire d’information et de 

consentement parental signé au bureau de la psychoéducatrice. Le 12 mai 2021, soit une semaine 

après la présentation du projet de recherche, l’étudiante-chercheuse est allée collecter les 

enveloppes. Elle a ensuite communiqué par courriel avec les élèves intéressés (n=10).  

4.6.2 Caractéristiques des participants 

À la suite de la présentation faite au groupe-classe, 10 élèves se sont portés volontaires pour 

participer au projet de recherche. Parmi ceux-ci, tous ont été sélectionnés et ont complété 

l’ensemble du processus de recherche. Lors du recrutement, des critères d’inclusion étaient 

inscrits, afin d’assurer une certaine homogénéité entre les participants. Toutefois, en analysant 

les caractéristiques du groupe final, il est possible d’observer une hétérogénéité sur plusieurs 

aspects.  Au niveau du genre, 4 élèves se sont identifiés au genre masculin, 5 élèves au genre 

féminin et 1 élève à un genre autre. L’origine ethnique des participants est variée. Parmi les 

10 participants, 6 sont nés à l’extérieur du Canada, 2 sont nés au Canada et 2 n’en ont pas fait 

mention. Pour les participants nés à l’extérieur du Canada, ceux-ci sont arrivés au Québec entre 

l’âge de 4 et 11 ans. Ils ont tous débuté leur secondaire dans une école secondaire québécoise. 

Au niveau de la situation familiale, 6 des 10 participants ont vécu la séparation de leurs parents 
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et habitent soit en garde partagée ou seulement avec un de leur parent biologique. Les 4 autres 

participants habitent avec leurs deux parents. L’ensemble des participants maîtrise le français, 

mais une personne a préféré faire l’entretien en anglais.  

Tableau 1. –  Caractéristiques des participants 

 

4.7 Collecte des données 

Un entretien de groupe focalisé et 10 entretiens individuels ont été effectués dans le cadre de ce 

projet de recherche. Cette section justifie le choix de combiner deux méthodes, ainsi que chacune 

d’entre elles. Le fonctionnement des différents entretiens est ensuite décrit et les mesures mises 

en place liées au contexte de la Covid-19 sont expliquées. 

4.7.1 Combinaison des méthodes 

La combinaison de deux méthodes de collecte de données a été choisie pour ce projet de 

recherche, car chacune d’entre elles se complète et répond à un objectif précis. Selon Duchesne 

et Haegel (2004), l’entretien de groupe focalisé et l’entretien individuel sont deux stratégies 

complémentaires. Ces auteurs partagent que : « […] généralement, l’entretien collectif constitue 

une première étape, l’entretien individuel intervient dans un deuxième temps pour explorer en 

profondeur des opinions ou des expériences spécifiques. » (Duchesne et Haegel, 2004, p. 44)  

Pour ce projet de recherche, en débutant par un entretien de groupe focalisé, l’intention était de 

créer un premier lien avec les participants et d’obtenir un aperçu initial de leur compréhension 

Pseudonyme Genre Lieu de naissance Statut des parents 

Maya Féminin  Moldavie Séparés 

Inaya Féminin Iran Séparés 

Adam Masculin  Brésil En couple 

Jade Féminin Canada Séparés 

Lucas Masculin Mexique En couple 

Victor Masculin Canada En couple 

Julia Féminin Ukraine Séparés 

Noah Masculin Ukraine En couple 

Alex Autre Non spécifié Séparés 

Mila Féminin Non spécifié Séparés 
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des adultes significatifs présents dans leur vie. Le souhait était d’amener les participants à 

collaborer pour l’élaboration de la prochaine étape. Étant les experts de leur situation, les 

échanges entre les participants ont permis de développer une meilleure connaissance du sujet de 

recherche et d’enrichir les entretiens individuels. Les informations recueillies ont permis d’ajuster 

les questions et de relancer des discussions lors des rencontres en individuel. En jumelant ces 

deux méthodes, cela permettait aussi de récolter des points de vue plus diversifiés. L’entretien 

de groupe permet aux participants de partager leurs points de vue et d’échanger ensemble sur le 

sujet donné, tandis que l’entretien individuel permet d’aller approfondir la discussion avec 

chaque participant. L’entretien individuel permet aussi d’offrir un environnement privé aux 

participants, ce qui facilite le partage de certaines informations ou confidences.  

4.7.2 Entretien de groupe focalisé 

Comme indiqué ci-dessus, la collecte des données a débuté par un entretien de groupe 

focalisé. L’objectif de celui-ci était d’établir un premier contact avec les participants et de 

construire avec eux une meilleure compréhension de la situation-problème, soit l’influence 

d’adultes significatifs sur la vie de adolescents au secondaire. Leclerc et al. (2011) définissent 

l’entretien de groupe focalisé comme :  « […] une méthode de collecte de données qualitatives 

réunissant un nombre restreint de personnes dans une conversation centrée sur un sujet ou un 

champ d’intérêt défini qui a fait, fait ou fera partie de l’existence des personnes regroupées » 

(Leclerc et al., 2011, p. 146). Ce type d’entretien permet de recueillir le point de vue des 

personnes concernées par l’objet de recherche (Leclerc et al., 2011).  L’entretien de groupe 

focalisé permet aussi de redonner du pouvoir aux individus, car c’est une occasion pour eux de 

définir leur réalité, nommer leurs besoins et explorer des pistes de solutions (Leclerc et al., 2011). 

Dans le cas présent, en commençant par un entretien de groupe, l’intention était de discuter 

ouvertement avec les participants de leur vision d’un adulte significatif et d’obtenir leur avis sur 

le projet de recherche. Étant la population concernée par cette recherche, l’étudiante-chercheuse 

a jugé important d’avoir un retour sur l’élaboration de ce projet de recherche. En ce sens, 

l’entretien de groupe a aussi permis la co-construction de la prochaine étape, soit les entretiens 

individuels.  
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Le schéma d’entretien du groupe focalisé était semi-directif (voir la grille d’entretien de 

groupe à l’annexe 5). Préalablement à l’entretien de groupe focalisé, l’étudiante-chercheuse avait 

rédigé une grille d’entretien. Trois grands thèmes avaient été sélectionnés : la définition d’un 

adulte significatif, la place des professionnels et intervenants en milieu scolaire et la pertinence 

du projet de recherche. Des sous-questions avaient aussi été rédigées par l’étudiante-chercheuse 

dans le but d’approfondir la compréhension ou de relancer la discussion. La grille d’entretien a 

permis de guider la discussion autour des thèmes choisis, tout en gardant une dynamique propice 

à la discussion (Leclerc et al., 2011). Leclerc et al. (2011) rappellent l’importance de la flexibilité 

dans ce type d’entretien.   

Le groupe s’est rencontré à une seule reprise et il était composé des 10 participants. 

L’animation du groupe a été faite par l’étudiante-chercheuse. Pour générer une discussion riche 

et animée, sans toutefois que l’animation devienne un défi, Duchesne et Haegel (2004) suggèrent 

que le nombre de participants d’un groupe focalisé soit idéalement entre 5 et 10 personnes 

(Duchesne et Haegel, 2004; Haegel, 2005). Pour ce projet de recherche, le nombre de personnes 

présentes durant l’entretien de groupe focalisé correspond au nombre de personnes s’étant 

portées volontaires pour le projet de recherche. Ce sont aussi les mêmes individus qui ont 

participé à la deuxième partie de la collecte de données, soit les entretiens individuels. Comme 

souhaité initialement, l’entretien de groupe focalisé a permis d’obtenir un aperçu initial de la 

pensée des participants face aux adultes significatifs présents dans leur vie. Grâce à ces premiers 

échanges, l’étudiante-chercheuse a été en mesure de mieux cerner la problématique et d’ajuster 

la grille d’entretien utilisée pour les entretiens individuels. Les informations recueillies lors de 

l’entretien de groupe focalisé ont aussi parfois permis, lors des entretiens individuels, d’ouvrir 

certaines discussions, de clarifier certains propos et de nuancer certaines opinions. L’entretien de 

groupe focalisé a contribué positivement à la suite de la collecte des données. 

4.7.3 Entretien individuel 

 La réalisation d’entretiens individuels semi-dirigés a été la deuxième technique utilisée 

pour la collecte de données. Les entretiens individuels permettent au chercheur de comprendre 

le sens que donnent les individus à leur expérience vécue et de développer une compréhension 
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plus riche du phénomène étudié (Savoie-Zajc, 2010). Le choix de la technique d’entretien a été 

en concordance avec la visée de cette recherche, qui est de construire avec les participants une 

meilleure compréhension des adultes significatifs présents dans leur vie. En ce sens, Savoie-Zajc 

(2010) définit l’entrevue semi-dirigée comme :  

 […] une interaction verbale animée de façon souple par le chercheur. Celui-ci se laissera 
guider par le rythme et le contenu unique de l’échange dans le but d’aborder, sur un mode 
qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes généraux qu’il souhaite explorer avec 
le participant à la recherche. Grâce à cette interaction, une compréhension riche du 
phénomène à l’étude sera construite conjointement avec l’interviewé. (Savoie-Zajc, 2010, 
p. 340) 

L’entretien individuel semi-dirigé permet donc de placer le participant au centre de la discussion 

et de s’intéresser à sa compréhension du monde. L’entretien individuel a aussi permis, dans ce 

contexte-ci, de reprendre certains éléments nommés préalablement dans l’entretien de groupe 

focalisé et de rouvrir la discussion. Chaque personne étant unique, cet échange a permis à chaque 

participant de développer, clarifier et parfois nuancer certains éléments. L’intimité et l’absence 

du regard des autres ont aussi permis à certains de se prononcer pour la première fois sur certains 

thèmes.  

Dans le cadre de ce projet de recherche, chaque participant a été rencontré 

individuellement à une reprise par l’étudiante-chercheuse. Une grille d’entretien (voir Annexe 6), 

aussi appelé un schéma d’entrevue (Savoie-Zajc, 2010), a été rédigée préalablement par 

l’étudiante-chercheuse. Basée sur la question de recherche et sur le cadre théorique, la grille 

d’entretien a été construite autour des thèmes principaux, qui ont ensuite été traduits en 

question ouverte (Savoie-Zajc, 2010). La grille d’entretien a permis d’assurer une certaine 

constance d’un entretien à l’autre dans les thèmes abordés (Savoie-Zajc, 2000), tout en laissant 

la possibilité au participant de développer sa pensée et exprimer sa compréhension des choses. 

Cela a permis une fluidité dans l’ordre des questions et dans le temps consacré à chaque réponse. 

4.7.4 Déroulement des entrevues 

Dans un premier temps, l’entretien de groupe s’est déroulé le jeudi 20 mai 2021. Les 

entretiens individuels ont eu lieu dans les semaines suivantes, soit du 27 mai au 8 juin 2021. 
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L’ensemble des rencontres s’est déroulé en dehors des heures de cours. Les participants ont eu 

la possibilité d’inscrire, sur la fiche de participation, leurs préférences quant au moment où 

auraient lieu leurs entretiens, ainsi que la modalité de la rencontre, soit en présentiel ou à 

distance. La totalité des rencontres s’est tenue en présentiel dans un local privé de l’école 

secondaire Paul-Gérin-Lajoie d’Outremont.  

Les entrevues ont été réalisées uniquement par l’étudiante-chercheuse. Chaque 

rencontre a débuté par la présentation de l’étudiante-chercheuse et par une brève description 

du projet de recherche et de ses objectifs. Par la suite, le formulaire de consentement a été 

expliqué à chaque adolescent et l’étudiante-chercheuse a été disponible pour répondre à leurs 

questions. S’il consentait, le participant pouvait ensuite signer le formulaire. Une fois ces étapes 

complétées, la discussion en lien avec le sujet de recherche débutait. La durée de l’entretien de 

groupe a été de 1 heure 20 minutes et la durée des rencontres individuelles a varié entre 

45 minutes et 1 heure 20 minutes. Avec l’autorisation des participants, l’audio des entretiens a 

été enregistré, afin d’en faciliter la transcription. Deux outils d’enregistrement (cellulaire et iPad) 

ont été utilisés. En guise de remerciement pour leur participation, l’étudiante-chercheuse a fourni 

une collation durant l’entretien de groupe et elle a remis une carte cadeau de 10 $ à chacun des 

participants à la fin de l’entretien individuel. 

4.7.5 Mesures de prévention de la transmission de la COVID-19 

Ce projet de recherche a été mené en contexte de pandémie de la Covid-19. Étant donné 

l’état d’urgence sanitaire déclaré par le gouvernement du Québec le 13 mars 2020 

(Gouvernement du Québec, 2020) et les mesures sanitaires mises en place pour protéger la 

population, un plan de mitigation a été déposé au Comité de reprise des activités de recherche 

(CRAR) de l’Université de Montréal avant d’entreprendre la collecte des données. Ce plan 

détaillait les mesures mises en place dans le cadre de ce projet de recherche pour protéger les 

participants et minimiser le risque de contamination. Le CRAR a approuvé le plan de mitigation le 

19 avril 2021 et il a autorisé la reprise des activités (voir Annexe 9).  

Comme approuvé dans le plan de mitigation, l’ensemble des directives spécifiques au 

milieu de l’éducation, visant la prévention de la transmission de la Covid-19 au sein des 
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établissements de niveau secondaire, a été respecté lors de la collecte des données de ce projet 

de recherche. Dans un premier temps, seuls les élèves faisant partie du groupe-classe sélectionné 

ont pu participer au projet de recherche. Le port du masque de procédure était obligatoire pour 

tous. En partenariat avec l’école, un local a été aménagé pour permettre le maintien d’une 

distanciation physique entre les participants et avec l’étudiante-chercheuse. Finalement, les 

mesures nécessaires ont été mises en place pour assurer une bonne ventilation du local.  En ajout 

à ces mesures, chaque participant et l’étudiante-chercheuse ont procédé à une auto-déclaration 

des symptômes liés à la Covid-19 et ont signé une déclaration de santé la veille de chaque 

entretien. En présence d’une réponse positive, le participant n’aurait pu participer à l’entretien. 

Cette mesure visait à réduire le risque de transmission de la COVID-19. 

4.8 Analyse des données  

L’analyse thématique a été sélectionnée pour ce projet de recherche, car elle semblait être la 

méthode d’analyse la plus adaptée à l’atteinte des objectifs. L’analyse thématique est appropriée 

à ce type de projet de recherche, car elle offre un panorama des grandes tendances liées au sujet 

de recherche, et ce, même si le nombre de sujets est moindre (Paillé et Mucchielli, 2021).  

L’analyse thématique est une méthode qui permet d’identifier, analyser et rapporter les éléments 

répétitifs dans les données (Braun et Clarke, 2006). La thématisation représente l’opération 

centrale de l’analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2021). Elle consiste à prendre les données 

recueillies lors des entretiens et à les regrouper en un certain nombre de thèmes qui représentent 

le contenu analysé. Paillé et Mucchielli mentionnent que :  

L’analyse  thématique  consiste,  dans  ce  sens,  à  procéder  systématiquement  au  
repérage,  au  regroupement  et,  subsidiairement,  à  l’examen  discursif  des  thèmes  
abordés  dans  un  corpus,  qu’il  s’agisse  d’une  transcription  d’entretiens  ou  de  divers  
types  de  documents  (organisationnels,  gouvernementaux, littéraires) (2021, p. 270) 

Ces auteurs relèvent aussi deux principales fonctions de l’analyse thématique : la fonction de 

repérage et la fonction de documentation.  

La première concerne le travail de saisie de l’ensemble des thèmes d’un corpus. La tâche 
est de relever tous les thèmes pertinents en lien avec les objectifs de la recherche à 
l’intérieur du matériau à l’étude. La deuxième va plus loin et concerne la capacité de tracer 
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des parallèles ou de documenter des oppositions, des divergences, des complémentarités, 
etc., entre les thèmes. Il s’agit en somme de construire un  panorama au sein duquel les 
grandes tendances du phénomène à l’étude vont se matérialiser dans un schéma (l’arbre  
thématique) (Paillé et Mucchielli, 2021, p. 270‑271) 

Pour ce projet de recherche, la thématisation des données recueillies lors des entretiens a été 

effectuée en plusieurs étapes. Dans un premier temps, l’étudiante-chercheuse a réalisé la 

retranscription de 11 entretiens : un entretien de groupe focalisé et 10 entretiens individuels. 

Cette transcription a permis de se familiariser avec le contenu. Dans un deuxième temps, 

l’étudiante-chercheuse a procédé à une première relecture des verbatims et, parallèlement à 

celle-ci, l’étudiante-chercheuse a pris des notes dans un document Word. Elle a travaillé à relever 

les thèmes potentiellement intéressants pour la compréhension du sujet de recherche. Dans un 

troisième temps, basé sur les thèmes avancés précédemment, un code de couleur a été utilisé 

pour annoter l’ensemble des verbatims. L’intention était de faire ressortir les extraits importants 

pouvant appuyer les thèmes et les sous-thèmes proposés. Cette étape a aussi permis de 

reformuler et réorganiser les thèmes préalablement identifiés. Une fois cette étape complétée, 

pour chacun des verbatims, l’étudiante-chercheuse a créé un document Word et elle a utilisé les 

thèmes et les sous-thèmes pour composer différents tableaux. Ceux-ci ont ensuite été complétés 

à l’aide d’extraits de verbatim et d’annotations. Une fois cette étape terminée, l’étudiante-

chercheuse a procédé à une mise en commun des données en créant un nouveau tableau 

rassemblant l’ensemble des données. En guise de référence, la section du tableau portant sur le 

thème Inspirer a été jointe en annexe (Annexe 11). En somme, ces nombreuses heures de 

remaniement ont permis une analyse complète des données recueillies et cela a permis de 

générer des thèmes, ainsi que des sous-thèmes, tous liés à des extraits d’entretiens qui 

témoignent du vécu des participants et illustrent leur pensée.  

Pour la collecte des données, l’étudiante-chercheuse a eu recours à deux méthodes : l’entretien 

de groupe focalisé et l’entretien individuel. Dans le cadre de l’analyse, l’ensemble des données 

recueillies ont été traitées de manière semblable, comme décrite ci-dessus. Au cours de ce 

processus, une complémentarité ou une similitude ont été observées entre les données. À 

quelques reprises, les données obtenues lors des entretiens de groupes focalisés ont semblé plus 

générales, alors que celles des entretiens individuels ont semblé plus détaillées. Ces dernières ont 
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donc parfois permis de préciser et de nuancer des idées. À d’autres occasions, les données 

recueillies dans le cadre des deux méthodes ont sorti semblables et elles ont permis de valider 

certains éléments. La combinaison des méthodes a donc donné lieu à une triangulation des 

données.  

4.9 Considérations éthiques 

Deux certificats éthiques ont été obtenus dans le cadre de ce projet de recherche. Dans un 

premier temps, le projet a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche - Société et 

culture (CER-SC) (voir Annexe 7) le 9 décembre 2020. Dans un deuxième temps, étant donné que 

le projet était réalisé dans un établissement scolaire du Centre de services scolaire Marguerite-

Bourgeoys, une deuxième demande a été faite auprès du comité d’éthique à l’interne du Centre 

de services scolaire Marguerite Bourgeoys. Un certificat éthique du comité d’analyse de projets 

de recherche du CSSMB (voir Annexe 8) a été émis le 28 avril 2021.  

Le recours à des participants mineurs implique la prise en compte de considérations éthiques 

propres à ceux-ci. Pour participer aux entretiens, chaque élève devait remettre à l’étudiante-

chercheuse un formulaire de consentement parental (voir Annexe 4) signé. Ce formulaire leur 

était distribué lors du processus de recrutement. Un formulaire de consentement (voir Annexe 3) 

a aussi été rédigé pour les participants, afin de leur permettre de saisir pleinement les modalités 

du projet de recherches, ainsi que leurs droits. Le formulaire de consentement a été envoyé par 

courriel aux participants avant chaque rencontre et il leur a été remis en main propre lors de leur 

premier entretien. Le formulaire de consentement a été expliqué par l’étudiante-chercheuse et 

une période de questions a été offerte aux participants. Le consentement de chaque participant 

était revalidé au début de leur entretien individuel. Il a été expliqué aux élèves que leur 

participation était volontaire et qu’ils étaient en droit de se retirer à tout moment.  

Au niveau de la confidentialité, plusieurs mesures ont été mises en place pour protéger les 

renseignements personnels, ainsi que l’anonymat des participants. Chaque participant de la 

recherche s’est vu attribuer un pseudonyme et seules l’étudiante-chercheuse et la directrice de 

recherche en connaissent l’identité. De plus, aucune information spécifique n’a été publiée, 

empêchant ainsi l’identification d’un participant.  
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Les risques associés à la participation à ce projet de recherche étaient faibles, mais il était possible 

que le sujet de recherche ou les questions posées génèrent des émotions difficiles. Le participant 

était averti, au début de chaque entretien, qu’il était permis de prendre des pauses ou de ne pas 

répondre à certaines questions. Un soutien psychologique était aussi disponible et offert aux 

participants en ressentant le besoin. 

En résumé, dans ce chapitre ont donc été présentés les différents aspects de la démarche 

méthodologique, annonçant l’approche qualitative et son articulation précise dans le contexte de 

ce mémoire, puis se tournant vers différentes étapes de la démarche entreprise (recrutement, 

entretiens de groupe focalisé et individuels, analyse de données). Finalement, une discussion sur 

les aspects éthiques a clos ce chapitre. Cela nous mène donc à la présentation des résultats 

récoltés à travers la méthode décrite.



 

Chapitre 5 – Résultats 

Understand, that person needs to understand that we are younger people in a new 

generation, a new environment. Things are not the same as they were before when they 

were children. […] And really listens and don’t judge. Be there for the person, for the 

teenagers when they need it. (Inaya) 

Le chapitre 5 présente les résultats obtenus au cours de l’entretien de groupe et des dix 

entretiens individuels réalisés dans le cadre de la présente recherche. L’objectif de ce projet est 

de mieux comprendre la place des adultes significatifs présents dans la vie des adolescents au 

secondaire. Les résultats obtenus sont basés sur les propos tenus par les participants. Pour les 

introduire, un premier paragraphe présente la compréhension du terme adulte significatif par les 

participants. Ensuite, la présentation des résultats est ensuite divisée en quatre grandes parties. 

La première partie brosse un portrait des adultes significatifs présents dans le réseau social des 

participants. La seconde partie présente les rôles et les caractéristiques de l’adulte significatif 

décrit par les adolescents. La troisième partie fait état de la place des membres du personnel en 

milieu scolaire d’après le point de vue des participants, les attentes de ces derniers, ainsi que le 

type de relation souhaitée. Enfin, la quatrième partie adresse les impacts de la pandémie de la 

COVID-19 sur les relations significatives des adolescents selon ceux rencontrés et elle résume leur 

perspective face à l’influence des adultes significatifs sur le parcours au secondaire.  

5.1 Compréhension du terme adulte significatif, par des adolescents 

Comme indiqué dans la problématique, adulte significatif est le terme qui a été choisi dans le 

cadre de ce projet de recherche. Lors des entretiens individuels, aucune définition n’a été donnée 

aux participants. Il leur a plutôt été demandé d’expliquer leur compréhension de ce qu’est un 

adulte significatif.  

Dans un premier temps, l’ensemble des participants s’est entendu pour dire que cet adulte doit 

avoir eu un impact significatif sur eux et sur leur parcours de vie. Dans un deuxième temps, pour 

un grand nombre de participants, cette personne doit être présente et elle doit leur offrir de 
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l’écoute, le sentiment d’être compris et du soutien. Ils souhaitent pouvoir être « complètement 

ouverts » avec cet adulte. Dans un troisième temps, plusieurs participants désirent être guidés 

par cette personne et ils apprécient recevoir des conseils. En ce sens, Inaya partage qu’un adulte 

significatif est : 

[…] a person who listens, who doesn’t judge me and who doesn’t see me as a child, who 
sees me as a human who has feelings and a value. A person who can actually give me 
advice, teach me things from the things they have done in their past. And takes my 
emotions and feelings into account […]. (Inaya) 

Dans un quatrième temps, certains participants ont défini l’adulte significatif comme une 

personne inspirante à leurs yeux et qui leur sert de « role model ». Ces adultes deviennent donc 

des ressources pour les adolescents et ils les aideront à s’épanouir et à « créer leur propre 

chemin ».  

En somme, bien que la compréhension de ce qu’est un adulte significatif soit similaire d’un 

adolescent à l’autre, il est possible d’observer dans leur discours des participants une priorisation 

de certains rôles et de certaines caractéristiques. 

5.2 Portrait des adultes significatifs présents dans la vie des 

adolescents  

 Comme le démontre la revue de la littérature présentée dans le premier chapitre de ce mémoire, 

l’adolescence est largement associée au développement par les adolescents de réseaux sociaux 

vastes et impliquant une grande variété d’individus. Dans la présente recherche, l’étudiante-

chercheuse s’est intéressée à la présence et l’influence d’un segment particulier des réseaux 

sociaux des adolescents, à savoir les adultes importants. Les sections suivantes visent à brosser 

un portrait général de ces adultes et de leur lien avec les adolescents. Les résultats se basent sur 

les propos tenus par les participants lors des entretiens. Il sera d’abord question des adultes 

significatifs à l’extérieur de l’école, puis des adultes significatifs à l’intérieur de l’école.  

5.2.1 Adultes significatifs à l’extérieur de l’école  

Lors des entretiens, 9 des 10 participants ont identifié avoir un ou plusieurs adultes significatifs 

présents dans leur réseau social. Un seul participant a partagé n’avoir aucun adulte significatif. 
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Parmi les adultes significatifs identifiés par les adolescents, cinq grandes catégories sont 

ressorties : les membres de la famille immédiate (parents biologiques, membres de la fratrie et 

beaux-parents), les membres de la famille élargie (grands-parents, oncles, tantes, cousins), les 

membres de la communauté (entraîneurs, amis de la famille, parents d’un ami, membres d’une 

organisation religieuse), les professionnels de la santé/intervenants et les créateurs de contenu 

sur les réseaux sociaux.  

Tableau 2. –  Nombre de participants ayant identifié une personne ou plus, par catégorie 
d’adultes significatifs  

Membre de la famille immédiate N (10) 

Parent 8 

Membre de la fratrie  2 

Beau-parent 1 

Nombre total de participants 8 

Membre de la famille élargie N 

Nombre total de participants 5 

Membre de la communauté N 

Entraîneur 1 

Ami de la famille 4 

Parent d’un ami 2 

Membre d’une organisation religieuse 1 

Nombre total de participants 5 

Professionnel de la santé/intervenant N 

Nombre total de participants 2 

Créateur de contenu sur les réseaux sociaux N 

Nombre total de participants 1 

Selon les données fournies par les participants, la répartition des adultes significatifs présents 

dans le réseau social semble variée. Huit participants ont identifié au moins un adulte significatif 

présent dans leur famille immédiate. La moitié des participants, soit cinq, ont nommé avoir 

minimalement un adulte significatif dans leur famille élargie. Puis, la moitié des participants ont 

identifié un adulte significatif au sein de la communauté. Enfin, deux participants et un participant 

ont identifié au moins un adulte significatif dans les catégories des professionnels de la 

santé/intervenants, puis des créateurs de contenu sur les réseaux sociaux respectivement. 
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D’après les données recueillies, 20 % des participants ont identifié entre un et trois adultes 

significatifs présents dans leur réseau social à l’extérieur de l’école. La majorité, soit 60 % des 

participants, a identifié entre quatre et six adultes significatifs. Seulement un participant (10 %) a 

identifié avoir sept et plus adultes présents dans son entourage et un participant (10 %) n’a 

identifié aucun adulte significatif. Au total, le nombre moyen d’adultes significatifs présents dans 

le réseau social des adolescents ayant participé aux entretiens est de 4,5 adultes. 

Tableau 3. –  Nombre d’adultes significatifs identifiés par les participants à l’extérieur de l’école 

 

5.2.2 Adultes significatifs au sein de l’école 

Lors des entretiens, parmi les 10 participants, quatre ont identifié avoir actuellement ou avoir eu 

par le passé un adulte significatif au sein de l’école. Parmi ces quatre adultes, trois étaient des 

membres du personnel enseignant et un était un membre du personnel de soutien. Il est à noter 

qu’un seul participant a identifié un membre du personnel de soutien comme un adulte 

significatif, mais que quelques participants ont partagé en avoir rencontré un ou plusieurs durant 

leur parcours scolaire. Certains participants ont mentionné apprécier la présence de ce filet de 

sécurité à l’école. Malgré cette appréciation, les adolescents n’ont pas identifié ces personnes 

comme étant significatives dans leur vie. 

Tableau 4. –  Nombre de participants ayant identifié une personne ou plus par catégorie 

 

 

Nombre d’adultes significatifs identifiés à l’extérieur de l’école N % 

Aucun adulte significatif 1 10 % 

Entre 1 et 3 2 20 % 

Entre 4-6 6 60 % 

Entre 7-9 1 10 % 

Plus de 10  0 0 % 

Nombre moyen d’adultes significatifs identifiés par participant 4,5  - 

Membre du personnel N % 

Personnel enseignant 3 30 % 

Personnel de soutien 1 10 % 
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5.3 Rôles des adultes significatifs à l’extérieur de l’école 

Lors de l’analyse des entretiens, plusieurs rôles associés aux adultes significatifs sont ressortis du 

discours des participants. Les adultes significatifs semblent occuper cinq principaux rôles dans la 

vie des adolescents : 1) guider 2) inspirer 3) soutenir 4) éduquer 5) s’amuser (Figure 1). De ceux-

ci peuvent parfois s’ensuivre des sous-rôles. D’après les résultats, un adulte significatif joue 

habituellement plusieurs rôles dans la vie d’un adolescent, et ce en fonction de ses besoins. Les 

attentes de ceux-ci, face au rôle que jouent leurs adultes significatifs, diffèrent aussi d’un 

adolescent à l’autre. 

Figure 4. –  Rôles des adultes significatifs présents dans le réseau social d’un adolescent 

5.3.1 Guider 

D’après les résultats de l’analyse des entretiens avec les participants, les adultes, dont le rôle est 

de guider, sont présents pour écouter et conseiller les adolescents. Selon les participants, la 

catégorie d’adultes la plus identifiée dans ce rôle est celle des parents. Une grande partie des 

participants ont mentionné qu’ils appréciaient pouvoir les consulter pour obtenir des conseils. 

Pour certains adolescents, les parents vont aussi représenter une forme d’autorité. Ainsi, ces 

adolescents vont accorder une grande importance à l’opinion de leurs parents et ils vont la 

prendre en considération lors de leur processus décisionnel. Par exemple, durant son entretien, 

Adam partage :  

C’est eux [les parents] la première et la dernière parole. Alors, même si tout le monde 
commence à me dire quelque chose, mais que mes parents me disent le contraire, je vais 
plus croire mes parents. (Adam)  

RÔLES ADULTES SIGNIFICATIFS

Guider Inspirer

Admiration Modèle

Soutenir Éduquer

Éducation
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personnel
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Cependant, ce dernier point ne s’applique pas à tous les adolescents. D’autres participants ont 

précisé que, en ce qui concerne leurs parents, ils sont ouverts à obtenir des conseils, mais qu’ils 

apprécient moins lorsque ceux-ci émettent une opinion non sollicitée. De plus, l’ensemble des 

participants affirment choisir les thématiques abordées avec leurs parents. Certaines sont 

volontairement mises de côté comme les relations amoureuses, la sexualité, l’alcool et les 

drogues. Les participants ont été largement d’accord pour dire que ces thématiques sont plutôt 

discutées avec les amis. Au niveau des membres de la fratrie, deux participants disent consulter 

leurs frères ou leurs sœurs pour être guidés et conseillés. Étant assez proches en âge, les 

participants partagent que les membres de leur fratrie ont une bonne connaissance de la réalité 

de l’autre et qu’ils peuvent offrir des conseils.  

Pour ce qui est des membres de la famille élargie, plusieurs participants apprécient être guidés 

par eux. Dans le discours des participants, les grands-parents ont été nommés à plusieurs reprises 

dans ce rôle, en partie grâce à leur savoir expérientiel et leur sagesse. Dans certains cas, les 

participants ont remarqué que les grands-parents jouent aussi un rôle complémentaire à celui 

des parents. Adam partage que ses grands-parents ont été très présents pour lui lorsqu’il était 

enfant. Contrairement à ses parents qui étaient responsables de l’éducation, ses grands-mères 

ont davantage été présentes pour le conseiller. Ensuite, d’autres participants apprécient aussi 

recevoir des conseils de la part de leurs tantes et de leurs oncles. Pour certains, l’expérience de 

vie et de travail de la personne accentue le poids des conseils donnés. Pour Lucas, le fait que sa 

tante et son oncle exercent le métier de docteur, cela lui permet de recevoir de bons conseils en 

lien avec le parcours de vie qu’il souhaite entreprendre dans le futur.  

Mes oncles et mes tantes, je dirais qu’ils m’ont guidé dans le sens de mieux arriver à mon 
succès. Parce que, pour moi, le succès c’est d’arriver à ma carrière de docteur et tout. 
Donc, ils m’ont vraiment aidé dans ça. Ils m’ont vraiment donné des conseils. Ils ont aussi 
été un support moral. (Lucas) 

Au niveau des membres de la communauté, selon les participants, peu ont identifié des adultes 

significatifs dont le rôle est de guider, mais quelques-uns l’ont fait. Pour ces participants, plusieurs 

ont mentionné avoir grandi avec ces adultes. Ces derniers les connaissent donc bien et ils peuvent 

leur offrir différents points de vue. Pour les professionnels de la santé et intervenants, seule Jade 
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a partagé avoir consulté une intervenante. Pour elle, sa psychologue est une adulte significative 

qui l’a aidée à traverser une période difficile et qui l’a accompagnée vers un mieux-être.  

En résumé, lors des entretiens, les participants ont exprimé leur reconnaissance d’être entourés 

d’adultes qu’ils apprécient et qui peuvent leur offrir des conseils. Les entretiens ont permis de 

mettre de l’avant que le rôle de guider n’a pas la même importance d’un adolescent à l’autre. En 

fonction des valeurs et du tempérament de l’adolescent, certains vont prioriser ce rôle chez 

l’adulte, alors que pour d’autres, ce sera un atout. 

5.3.2 Inspirer 

Au dire des participants, l’adulte dont le rôle est d’inspirer est décrit de deux manières : l’adulte 

qui suscite de l’admiration et l’adulte qui sert de modèle. Selon l’analyse des entretiens, ce n’est 

pas tous les adolescents qui ressentent le besoin d’être entourés d’un adulte inspirant. Toutefois, 

pour certains participants, le rôle d’inspirer a été décrit comme nécessaire à la création d’une 

relation significative avec un adulte. Ce besoin semble plus fréquent chez les participants 

s’identifiant comme garçon. Adam a exprimé clairement que l’inspiration est nécessaire pour qu’il 

considère un adulte comme significatif : 

Moi, je cherche l’admiration. Comme j’ai dit, pour moi, je trouve que c’est important que 
l’adulte soit quelqu’un que je puisse voir et, qu’à mes yeux, ça paraisse quelqu’un 
d’extraordinaire. Quelqu’un que j’admire. […]. (Adam)  

Moi, je trouve que c’est important pour quelqu’un d’avoir un adulte qui peut servir de 
modèle, quelque chose que tu as envie de devenir. Ça va te donner une idée de qu’est-ce 
que tu veux dans ta vie. (Adam) 

5.3.2.1 Admiration  

En grande partie, les adultes pour qui les participants ont exprimé des sentiments d’admiration 

sont les parents ou les membres de la famille élargie. Lors des entretiens, l’admiration identifiée 

par les participants réfère majoritairement au parcours de vie de la personne et à son vécu. Adam 

se confie sur le vécu et les réussites de ses parents.  

Mon père, je le respecte beaucoup parce que, quand on était au Brésil, il a étudié pour 
être pharmacien. Il était pharmacien. Et quand on est venu au Canada, il a dû tout refaire 
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et maintenant, finalement, il travaille encore comme pharmacien. […] Je respecte 
beaucoup mon père à cause de ça. (Adam) 

Les données des entretiens ont révélé que l’admiration ressentie par les adolescents semblait 

être associée à la reconnaissance de la possibilité d’apprendre et d’acquérir des connaissances 

auprès de ces adultes. Lors des entretiens, un seul participant a identifié un membre de la 

communauté comme adulte inspirant. Une fois de plus, c’est Adam qui a souligné le rôle de 

l’admiration dans sa compréhension des adultes significatifs. Plus précisément, il a partagé 

ressentir d’une grande admiration pour ses entraîneurs lorsqu’il jouait au soccer. Il admirait leurs 

réussites et leurs carrières sportives. Cette admiration l’a encouragé à travailler fort et à 

poursuivre ses efforts dans le but de s’améliorer. 

5.3.2.2 Modèle 

L’analyse des données recueillies suppose que plusieurs adultes, de catégories différentes, sont 

des modèles et des sources d’inspiration pour les adolescents. Selon les participants, ces individus 

les incitent à poursuivre leurs rêves et à atteindre leurs objectifs. Les adolescents s’inspirent de 

leur parcours pour atteindre un but similaire, soit au niveau de l’emploi, d’une passion, d’un 

cheminement personnel, etc. Au cours des entretiens, quelques participants ont mentionné avoir 

ce type d’adulte dans leur réseau social. Victor s’est confié sur le rôle de son frère dans sa vie. 

Depuis son jeune âge, il s’inspire de lui. 

Il était mon role model. Je copiais toujours ce qu’il faisait : la coupe de cheveux, la manière 
qu’il parlait, la manière qu’il jouait, ce qu’il aimait. Je voulais toujours comme faire ce qu’il 
faisait. (Victor)  

Alex est le seul participant à avoir identifié concrètement les créateurs de contenu sur les réseaux 

sociaux comme des sources d’inspiration. Or, lorsque cela a été mentionné dans l’entretien de 

groupe, plusieurs participants ont semblé en accord. Pour Alex, les créations de contenu 

l’encouragent à s’améliorer. Il donne comme exemple :  

Ce sont des personnes qui font de la musique et qui m’ont inspiré à être plus confortable 
à faire de la musique. […] Ça donne un peu le message, que peu importe qui tu es ou ce 
que tu veux faire, tu peux faire une différence. Et ça, ça m’inspire ! (Alex) 
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Bref, lors des entretiens, quelques adolescents ont exprimé le souhait d’être inspirés par les 

adultes qui les entourent. Ces derniers peuvent leur transmettent des connaissances, les 

encourager à se développer et, dans certains cas, à poursuivre leurs rêves.  

5.3.3 Soutenir 

Un autre thème qui s’est dégagé des entretiens est la notion de soutien de la part des adultes 

significatifs. D’après le discours des participants, ces derniers souhaitent être entourés d’individus 

qui leur offrent un soutien au travers de cette période mouvementée de la vie. Chez les 

participants ayant identifié au moins un adulte significatif présent dans leur réseau social, tous 

ont partagé qu’un des rôles de celui-ci est de les soutenir. Pour la participante n’ayant identifié 

aucun adulte significatif, elle mentionne que le soutien d’un adulte est un élément qu’elle 

aimerait retrouver dans son entourage.  

Pour l’ensemble des participants ayant désigné un parent comme adulte significatif et dont 

l’impact a été positif sur eux, celui-ci a été associé au rôle de soutenir. Certains thèmes ont été 

observés dans le discours des participants : le soutien, l’absence de jugement, la compréhension. 

Lors de son entretien individuel, Alex aborde le dévoilement de son identité de genre et la 

réaction de sa mère. Il s’est senti soutenu durant cette période de changement et il est 

reconnaissant du soutien offert par sa mère.  

C’est vraiment une personne qui me fait sentir à l’aise avec mon identité, qui me fait sentir 
valide aussi. Parce que je suis transgenre et elle accepte ça. Alors, ça donne un climat 
vraiment bien dans la relation. (Alex)  

En plus des parents, d’après les participants, les frères et sœurs jouent aussi un rôle de soutien 

dans leur vie au quotidien.  

Au niveau des membres de la famille élargie, quelques-uns des adultes identifiés comme 

significatifs répondent à ce rôle de soutien. Plusieurs participants ont noté avoir une relation de 

proximité avec ces adultes et ils ont exprimé être reconnaissant du « support émotionnel » offert. 

Plus précisément, quelques participants ont identifié que les membres de la famille élargie 

pouvaient parfois offrir du soutien en lien avec la situation familiale et certains conflits. Jade 

s’ouvre sur le soutien fourni par sa tante, principalement lors de conflits avec sa mère.  
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Je sais qu’elle était vraiment toujours de mon côté et que, des fois, elle se fâchait contre 
ma mère quand elle faisait quelque chose de pas correct envers moi. Donc, des fois, ma 
tante lui disait « calme-toi » ou des affaires comme ça. (Jade)  

Pour ce qui est des adultes présents dans la communauté et professionnels de la santé et 

intervenants, les interactions et leur rôle se présentent un peu différemment. Dans ces cas-là, les 

adolescents ont rapporté être davantage impliqués dans la sélection de ces adultes et dans la 

construction de la relation. Plusieurs de ces adultes occupent un rôle de soutien. Lors de son 

entretien individuel, Jade utilise les mots « ambiance de sécurité » et « chaleur » pour décrire sa 

relation significative avec les parents de son amie. Ensuite, elle s’ouvre sur une autre relation 

significative qu’elle entretient avec les grands-parents de son ami. Elle rapporte avoir développé 

un lien très fort avec eux au fil des années. Elle décrit la grand-mère de son ami et sa relation avec 

elle :  

Elle est super fine et super gentille. Et juste la façon qu’elle parle, c’est très calme et très 
zen, mais en même temps, c’est très chaleureux. […] Elle accepte vraiment, même si je 
suis asiatique ou que je ne suis pas sa petite-fille biologique. Elle accepte. Elle me traite 
comme sa petite-fille. (Jade)  

Adam se confie aussi sur sa relation avec un de ses anciens entraîneurs de soccer. Il est 

reconnaissant du geste posé par celui-ci. 

Il y a un moment où j’avais un coach qui était vraiment proche de mes parents. Il était 
vraiment gentil. Et ma famille, on manquait d’argent pour voyager, pour aller dans un 
tournoi, et il nous a payé le passage. […] Sans lui, je n’aurais pas eu cette opportunité. 
(Adam) 

Concernant les professionnels de la santé et intervenants, ils ont aussi été identifiés dans cette 

catégorie. Selon les participants, ces derniers parviennent à créer un lien de confiance et un 

espace sans jugement où ces adolescents se sentent compris et soutenus. Pour Jade, ce sont des 

relations dans lesquelles elle se sent à l’aise d’être vulnérable.  

Je n’aime pas pleurer devant des gens et je n’aime pas être en colère devant des gens. […] 
Mais des fois avec Jasmine [intervenante], je me laisse pleurer et je ne suis pas gênée ou 
ça ne me met pas plus mal à l’aise. (Jade) 

Finalement, même si peu de participants les ont mentionnés, les créateurs de contenu peuvent 

aussi être une source de soutien pour les adolescents. Durant la pandémie mondiale de la Covid-
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19, les réseaux sociaux ont permis à plusieurs personnes de se rassembler, de communiquer et 

de traverser ensemble tous ces nouveaux défis auxquels le monde entier faisait face. Comme le 

mentionne un des participants, les réseaux sociaux offrent un « sentiment de connexion » et 

diminuent « l’impression d’être seul ».  

En somme, les données d’entretien suggèrent que le rôle de soutenir peut être répondu par une 

multitude d’adultes, allant du parent au créateur de contenu. Par le discours des participants, il 

semble clair que ces adultes répondent à un besoin primordial chez les adolescents d’être 

soutenus. Ces derniers semblent valoriser ce rôle et rechercher un adulte qui puisse y répondre. 

5.3.4 Éduquer 

Pour plusieurs participants, l’adulte significatif occupe le rôle d’éduquer. Les parents ont été le 

groupe le plus fréquemment identifié dans ce rôle, et ce, par la quasi-totalité des participants. 

Quelques-uns ont aussi mentionné leurs grands-parents, mais en moins grand nombre. Trois 

sous-rôles ont émergé du discours des participants : l’éducation, l’épanouissement personnel et 

les apprentissages scolaires. 

5.3.4.1 Éducation 

En premier lieu, le terme éducation est utilisé au sens large pour désigner l’accompagnement 

d’une personne dans l’apprentissage et le développement de qualités physiques, intellectuelles 

et morales. D’après ce qui a été observé dans les données d’entretien, l’éducation est orientée 

vers les adolescents et vise à les former pour la vie d’adulte. Les parents et les membres de la 

famille élargie ont été décrits à plusieurs reprises par les participants dans ce rôle. Aux yeux de 

ces participants, les parents jouent un rôle significatif dans l’éducation d’un enfant. Ils 

mentionnent que ces derniers doivent aider leur enfant à trouver leur voie et à évoluer au sein 

de la société. Durant son entretien, Adam se confie sur l’éducation donnée par ses parents :  

Alors mes parents, c’est eux qui m’ont guidé dans la vie jusqu’à présent. Ils m’ont enseigné 
ce qu’on n’apprend pas à l’école, mettons le côté plus social et comment se comporter. 
[…] Ils m’ont appris le respect et à respecter les autres personnes. (Adam) 

Les participants ont été aussi reconnaissants du partage des grands-parents de leurs 

connaissances de la vie. Ils ont remarqué que ce partage contribue à leur développement. 
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5.3.4.2 Épanouissement personnel 

En second lieu, l’épanouissement personnel réfère au développement positif d’une personne 

dans différentes sphères de sa vie. D’après le discours des participants, l’épanouissement 

personnel fait référence à l’idée de mieux se connaître et se développer en tant que personne. 

Pour ce rôle, les participants ont davantage nommé des individus dans leur famille immédiate, 

élargie ou de la communauté. Les participants révèlent que la présence et les conseils de ces 

individus ont eu un impact positif sur leur développement. Certains participants réfèrent au fait 

d’être plus « sage » grâce à des échanges avec des proches, au développement de leur 

« spiritualité » par l’accompagnement d’un membre de l’église et à une augmentation de leur 

« confiance » via la pratique d’un sport et le soutien d’un entraîneur. Pour sa part, Adam 

mentionne que les amis de ses parents ont influencé positivement la compréhension de sa 

culture. À chaque rencontre familiale, il est heureux de pouvoir en apprendre davantage : 

Je suis né au Brésil et la majorité des amis de mes parents sont brésiliens. Ils sont aussi 
venus au Canada. Alors, c’est aussi le rôle culturel. Quand je suis avec les amis de mes 
parents, des fois, j’apprends de nouveaux trucs sur la culture et tout ça. Et ça me permet 
aussi de parler plus portugais. (Adam) 

5.3.4.3 Apprentissages scolaires 

En troisième lieu, le rôle de transmettre des apprentissages scolaires n’a pas été identifié chez les 

adultes significatifs à l’extérieur de l’école. Ce sous-rôle semble réservé aux adultes présents dans 

le milieu scolaire.   

Pour résumer, les participants jugent essentiel d’être entourés d’adultes significatifs dont le rôle 

est d’éduquer. Celui-ci peut prendre différentes formes en fonction de l’âge des participants et 

du type d’adulte, mais demeure un rôle recherché chez les adolescents. 

5.3.5 S’amuser 

Le discours des participants témoigne de l’importance du plaisir et de l’action de s’amuser dans 

leurs relations. Plusieurs participants ont nommé que, malgré les autres rôles que peuvent jouer 

les adultes significatifs présents dans leur vie, il est aussi important de s’amuser avec eux. Le 

terme « plaisir » a été utilisé à de nombreuses reprises pour décrire des moments passés avec ces 

adultes. Parmi les activités nommées par les participants, il y a celles de participer à des 



97 

rencontres familiales, de partager un repas, de partir en voyage et d’avoir des discussions avec 

leurs adultes significatifs. Lors de son entretien, Victor s’ouvre sur le temps passé avec son grand-

père lors de son dernier voyage en Corée.  

Il y avait beaucoup de moments qui étaient plaisants. Mon grand-père avait fabriqué des 
affaires en bois, avec des branches qui étaient tombées dans le parc. Il y avait beaucoup 
de bons moments avec mon grand-père où on faisait de la lutte aussi. (Victor)  

Quelques participants ont aussi identifié que le partage de passe-temps ou des passions, tel que 

le sport et les arts, permet de passer de beaux moments et de tisser des liens forts avec ces 

adultes. D’après les témoignages des participants, le rôle de s’amuser semble généralement 

combiné à un second rôle. Un seul participant a identifié des adultes dont l’unique rôle est de 

s’amuser. En parlant des amis de ses parents, Adam mentionne que :  

Quand on se rencontre, c’est plus pour s’amuser dans les rencontres familiales et tout ça. 
Et eux, c’est plus le plaisir. Juste passer du temps ensemble. (Adam) 

Pour résumer, le rôle de s’amuser est important pour les adolescents dans leur relation avec un 

adulte. Les participants mentionnent que le plaisir et l’action de s’amuser permettent de tisser 

des liens d’attachement et de développer une relation plaisante avec cet adulte. 

5.4 Caractéristiques de l’adulte significatif 

Lors de l’analyse des entretiens, plusieurs caractéristiques liées à l’adulte significatif se sont 

dégagées du discours des participants. Celles-ci se divisent en deux grandes catégories : les 

caractéristiques personnelles de l’adulte significatif et les caractéristiques liées aux interactions 

entre l’adolescent et l’adulte significatif. À partir de celles-ci, d’autres sous-catégories ont été 

créées, afin de préciser l’analyse des résultats. Le tout est représenté dans la Figure 2. Les 

prochaines sections visent à expliquer plus en détails les résultats obtenus en lien avec ces 

éléments. 
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Figure 5. –  Caractéristiques de l’adulte significatif 

 

5.4.1 Caractéristiques personnelles 

Dans un premier temps, il est question des caractéristiques personnelles identifiées chez les 

adultes significatifs des participants. Elles sont divisées en deux : les qualités et les antécédents 

de l’adulte significatif.  

5.4.1.1 Qualités  

Lors des entretiens avec les participants, plusieurs qualités des adultes significatifs ont été 

nommées par ceux-ci. Ces qualités pouvaient se retrouver chez leurs adultes significatifs ou elles 

pouvaient être recherchées chez un nouvel adulte. Les principales qualités identifiées sont : 

l’écoute, la bienveillance et la compréhension. Pour les participants, ces trois qualités sont 

essentielles à la création d’un lien de confiance avec un adulte.  

La première qualité identifiée par la majorité des participants est l’écoute. Les adolescents 

apprécient un adulte qui est disponible pour les écouter et qui leur laisse un espace pour se 

confier. Lors de son entretien, Jade partage apprécier le fait de pouvoir s’ouvrir à sa psychologue 

sans gêne et sans craindre d’être jugée.  



99 

Elle [sa psychologue] est importante parce que je me sens libre de parler de tout avec elle. 
Je me sens honnête et je ne suis pas gênée de parler de quoique ce soit. (Jade)  

Bien que certains adolescents retrouvent cette qualité chez leurs adultes significatifs, au cours 

des entretiens, les participants ont mentionné à plusieurs reprises vouloir être écoutés davantage 

par les adultes autour d’eux. En parlant du personnel en milieu scolaire, Inaya mentionne : 

I want them to really listen to everything and don’t be too fast to judge. Like, listen to 
everything I say and if you don’t understand something, actually ask, and try to clarify it. 
(Inaya)  

Dans sa réflexion, Inaya met l’accent sur le fait de « really listening ». Écoute réellement signifie 

donner la priorité aux adolescents, à leur voix et à leur point de vue. Cela implique aussi de 

s’intéresser à lui et de vouloir le comprendre. 

En ce sens, la deuxième qualité rapportée par les participants est la compréhension, soit la 

capacité à comprendre l’autre. Cette qualité s’est révélée dans différents témoignages et 

expériences vécues par les participants. Les adolescents ont partagé le besoin de s’exprimer, 

d’être écoutés et d’être compris par les adultes qui les entourent. En ce sens, l’absence de 

jugement est aussi un élément qui a été nommé à de nombreuses reprises par les participants. 

Dans certains cas, la peur d’être jugé, mal compris ou encore chicané explique leur hésitation à 

se confier à certains adultes. Lors de son entretien, Julia partage entretenir une bonne relation 

avec ses parents, mais que parfois, elle hésite à s’ouvrir sur certains sujets.  

Parfois, je dirais qu’elle [sa mère] est un peu judgmental. Donc, c’est pour ça que parfois 
j’ai de la misère à lui raconter tous les aspects de ma vie. (Julia)  

La troisième qualité qui est ressortie du discours des participants et qui se retrouve chez plusieurs 

de leurs adultes significatifs est la bienveillance. Lors des entretiens, les participants ont utilisé 

des termes tels que : « douceur », « chaleur », « gentillesse », « sentiment de sécurité », 

« compréhension » et « absence de jugement » pour décrire certains adultes dans leur vie. Jade 

s’ouvre sur sa relation spéciale avec les grands-parents de son ami :  

Ils m’ont montré beaucoup de chaleur. Ils m’ont un peu accueilli comme leur grande fille 
et c’était quelque chose que je n’avais pas vraiment expérimenté. (Jade)  
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La bienveillance de ces adultes a permis à Jade, au fil des années, de développer une relation 

significative avec eux. Quelques participants ont aussi mentionné qu’il était important pour eux 

qu’un adulte significatif se montre indulgent et puisse offrir une deuxième chance à l’adolescent. 

Au niveau du personnel de l’école, plusieurs participants ont rapporté apprécier les enseignants 

qui se montrent bienveillants envers les élèves. D’après leurs discours, la capacité à s’adapter aux 

élèves et à vouloir les comprendre sont des éléments favorables à la création d’un lien avec eux. 

Les données issues des entretiens suggèrent que la bienveillance peut permettre à un adolescent 

de se sentir mieux dans l’environnement scolaire. Lucas s’exprime sur son expérience avec un 

enseignant qu’il a bien aimé dans son parcours scolaire : 

Il s’adaptait à l’humeur des élèves. Si les élèves arrivaient vraiment fatigués, il essayait de 
ne pas trop donner de devoirs et faisait plus des activités. Bien sûr, tu allais apprendre, 
mais plus adapté à l’humeur des élèves. (Lucas)  

En résumé, les participants recherchent ces trois principales qualités chez un adulte. Les échanges 

qui ont eu lieu lors des entretiens avec les participants témoignent d’un grand désir d’être écoutés 

et compris par les adultes. Ils souhaitent être entourés d’adultes bienveillants à qui ils pourront 

se confier, sans crainte. 

5.4.1.2 Antécédents 

Au cours des entretiens, les participants ont discuté des antécédents de vie comme étant des 

caractéristiques importantes dans leur identification d’un adulte significatif. Deux principaux 

thèmes sont ressortis : les expériences de vie et les connaissances de l’adulte significatif. 

a.  Expériences de vie 

Lors des entretiens, la majorité des participants affirment qu’il est important pour eux d’être 

entourés d’adultes significatifs qui ont vécu des expériences et qui en sont ressortis grandis. Les 

adolescents ont remarqué qu’ils souhaitent pouvoir apprendre et bénéficier de celles-ci. Le lien 

entre les expériences de vie d’une personne et son âge n’est pas unanime et il a été source de 

discussion lors de l’entretien de groupe. Pour certains participants, l’âge est associé à un niveau 

d’expérience. Dans ces cas-ci, les adolescents préfèrent être entourés d’adultes plus âgés, car ces 

derniers ont une plus grande expérience de vie qui leur permet d’offrir de meilleurs conseils. Du 
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point de vue d’autres participants, l’âge importe peu. Ils s’intéressent davantage à ce que la 

personne peut lui transmettre. Jade partage cette opinion : 

Je dirais que l’âge n’a pas vraiment d’importance pour définir quand tu deviens adulte. 
C’est selon les expériences de ta vie que tu deviens plus sage et que tu apprends plus. Et 
là, après, tu peux guider d’autres personnes. […] Pour moi, ça, c’est souvent les meilleures 
personnes parce qu’elles savent ce que tu vis ou comment te réconforter parce qu’elles 
ont eu beaucoup d’expériences de vie positives ou négatives. (Jade) 

Au-delà de l’âge, plusieurs perçoivent aussi positivement le fait de partager des expériences 

communes avec d’autres individus. Il semble que le partage sert à normaliser certaines situations 

pour les adolescents et à les aider à se sentir moins seuls. D’autres participants ont aussi nommé 

que de partager une culture ou une langue peut faciliter la création d’un lien.  

b.  Connaissances 

Les connaissances réfèrent aux savoirs d’une personne. Pour les participants ayant mentionné 

vouloir un adulte significatif qui est une source d’inspiration, le partage de connaissances semble 

plus important à leurs yeux. Ils souhaitent donc avoir un adulte qui possède un grand nombre de 

connaissances. Celles-ci peuvent être liées à un travail, à une passion ou à d’autres domaines 

d’intérêt. En parlant de son père et de son parcours de vie qu’elle juge inspirant, Julia partage :  

Et mon père, il a étudié beaucoup. Il est ingénieur et ça m’inspire beaucoup parce qu’il a 
50 ans et, dans son domaine, ça évolue rapidement. Donc, il continue à lire, à étudier et il 
prend des cours et tout. Ça m’inspire beaucoup. En Russe, il y a une phrase qui dit : « Vit 
une centaine d’années, étudie une centaine d’années. (Julia) 

Les participants expriment vouloir apprendre de ces adultes. Par exemple, Lucas est 

reconnaissant que sa tante, qui est médecin, puisse lui offrir des informations sur ce métier et 

l’accompagne dans son parcours scolaire.  

En ce qui concerne le personnel enseignant, en raison de leur rôle auprès des élèves, les 

participants ont davantage mentionné l’importance que celui-ci possède un grand nombre de 

connaissances et qu’il soit en mesure de les partager aux élèves. Pour le personnel de soutien, 

plusieurs participants mentionnent le désir de se confier à une personne compétente et formée 

en relation d’aide. En ce sens, quelques participants partagent leur hésitation à se confier aux 
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enseignants ou à d’autres membres du personnel de l’école sans formation spécifique dans le 

domaine.   

En sommes, aux yeux des adolescents, il semble important que les adultes significatifs autour 

d’eux possèdent un certain bagage au niveau des expériences de vie et ainsi que des 

connaissances. Les participants mettent de l’avant leur envie d’apprendre de ces relations. 

5.4.2 Caractéristiques liées aux interactions entre l’adolescent et l’adulte 

significatif 

Dans un deuxième temps, il sera question des caractéristiques liées aux interactions entre un 

adolescent et son adulte significatif. À ce niveau, plusieurs thèmes sont ressortis lors de l’analyse 

des entretiens : la disponibilité et l’accessibilité de l’adulte, le sentiment d’exclusivité, la 

fréquence des contacts et le respect de l’adolescent. Ces quatre thèmes seront abordés dans les 

prochaines sections.   

5.4.2.1 Disponibilités et accessibilité de l’adulte 

Selon les données d’entretiens, la disponibilité et l’accessibilité des adultes sont des facteurs 

centraux dans la création d’un lien significatif. L’ensemble des participants a identifié qu’il est 

important pour eux de passer du temps avec leurs adultes significatifs. Ils désirent avoir une 

personne dans leur entourage qui peut les écouter et les accompagner dans leurs difficultés au 

quotidien. Pour la plupart, ceux-ci sont des personnes naturellement présentes dans leur réseau 

social. C’est un élément que plusieurs participants apprécient et qui, d’après eux, a contribué à 

développer une relation significative.  

Outre la famille immédiate et la famille élargie qui semblent être des personnes significatives 

assez disponibles et accessibles, Alex mentionne que les créateurs de contenu sur les réseaux 

sociaux peuvent aussi être des ressources intéressantes pour les adolescents. Disponibles à 

toutes les heures de la journée et regroupant un nombre important d’individus, les réseaux 

sociaux peuvent être un moyen pour les adolescents d’échanger et de construire des liens. En 

parlant de son expérience, Alex partage :  
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C’est sûr que je suis sur plusieurs communautés, donc presque à n’importe quel moment 
que je me sens triste, je peux aller là-dessus et parler à quelqu’un. C’est assez incroyable. 
(Alex)  

Au niveau du milieu scolaire, plusieurs participants ont identifié que la présence d’adultes 

accessibles et disponibles était importante et ce, principalement pour les membres du personnel 

de soutien. Jade, qui a identifié un membre du personnel de soutien comme adulte significatif, 

partage :  

[…] je sais que comme je peux aller la voir si ça va mal. […] Jennifer est souvent là, mais 
des fois elle a beaucoup d’élèves qui vont la voir aussi. Mais si c’est vraiment urgent, je 
vais juste cogner et je dis « est-ce qu’on peut prendre un rendez-vous à l’improvisation » 
[…]. Elle est super accessible. (Jade)  

Même si les participants n’ont pas tous eu recours aux services d’un membre du personnel de 

soutien, plusieurs jugent rassurant que ces adultes soient présents et disponibles à l’école. Bien 

qu’ils souhaitent qu’un adulte significatif soit disponible et accessible, de nombreux participants 

reconnaissent que cela n’est pas toujours possible. Ils ont mentionné que c’est la raison pour 

laquelle il est important d’avoir plusieurs adultes significatifs présents dans leur réseau social. 

Selon les participants, la présence de plusieurs adultes significatifs sert de « filet de sécurité ». 

5.4.2.2 Sentiment d’exclusivité 

Tout en soulignant l’importance d’avoir accès à un certain nombre d’adultes significatifs, certains 

adolescents ont également exprimé le vouloir de se sentir exclusif à une personne. Ce besoin a 

été nommé principalement lorsque nous avons abordé les adultes présents à l’école. Plusieurs 

participants ont nommé préférer que l’attention d’un adulte soit dirigée uniquement vers eux, 

plutôt qu’à un grand nombre d’individus. Selon eux, cette exclusivité permet de créer un lien 

spécial. En parlant des membres du personnel de soutien, Adam dit :  

Je préfère avoir une attention qui est plus spéciale, qui est plus dirigée seulement vers 
moi. Alors, quand c’est une personne qui résout plein de problèmes, je trouve que c’est 
un peu comme si elle faisait semblant. Ce n’est pas comme si elle accordait une 
importance grave à mon problème, puisqu’elle en a plusieurs à résoudre. Je veux plus de 
l’exclusivité. (Adam) 

Cette opinion a été partagée par quelques participants, mais pas par l’ensemble du groupe. Or, 

l’ensemble des adolescents semble ressentir le besoin d’être vu et reconnu par un adulte. Dans 
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le même ordre d’idées, un des défis liés au personnel de soutien, qui peut rendre certains 

adolescents plus réticents à aller les consulter, est le fait que ce lien est construit dans le cadre 

de leur travail. Pour certains participants, cela rend la relation moins valide et moins forte.  

5.4.2.3 Fréquence des contacts 

En ce qui concerne la fréquence des contacts, les avis des participants sont partagés. Certains 

estiment qu’il est important que la personne soit régulièrement présente dans leur vie. Pour 

d’autres, il convient de voir la personne seulement à l’occasion. Cependant, l’ensemble des 

participants s’entend sur l’importance de créer un lien initial fort avec l’adulte. Celui-ci peut venir 

d’un lien familial fort ou il peut s’être construit à travers plusieurs années. Dans les deux cas, les 

participants affirment qu’il est important d’avoir des bases solides. D’après eux, c’est ce qui 

permet de maintenir une relation forte. Une fois que le premier lien est créé, certains participants 

sont d’avis qu’il est correct de voir la personne moins régulièrement. Avec un lien solide, la 

fréquence des contacts aura peu ou pas d’impact sur la relation. Jade est de cet avis et l’explique 

en prenant comme exemple sa relation avec un membre du personnel de soutien de l’école.  

Si le lien est vraiment fort, ça ne changera pas quand tu reverras la personne. Par exemple, 
si on prend Caroline [intervenante], je ne la vois pas souvent, mais c’est pareil. J’ai encore 
le même sentiment de confiance. (Jade) 

5.4.2.4 Respect de l’adolescent 

Dans le cadre des entretiens, les témoignages des participants ont permis de mettre de l’avant 

l’importance du respect dans leurs relations avec les adultes. Ces derniers semblaient 

particulièrement investis dans cette discussion. La prochaine section portera sur la 

reconnaissance de l’identité de l’adolescent, la confidentialité et l’empowerment de l’adolescent, 

ainsi que le respect de ses limites. 

a.  Reconnaissance de l’identité de l’adolescent 

La reconnaissance et l’acceptation sont des thèmes importants qui sont ressortis du discours des 

participants. Ceux-ci ont exprimé un souhait commun d’être vus comme des individus pleinement 

capables de penser, de prendre des décisions et d’évoluer par eux-mêmes. Ils ont également noté 

un désir d’être reconnus pour leurs bons coups et acceptés malgré leurs moins bons coups. De 
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façon simple, les adolescents ont manifesté un souci d’être pris en compte par les adultes. Pour 

Alex, l’acceptation est un élément très important dans sa relation avec l’adulte. S’identifiant 

comme une personne transgenre, Alex souhaite être reconnu pour qui il est. Il apprécie cette 

qualité chez sa mère :  

C’est vraiment une personne qui me fait sentir à l’aise avec genre mon identité, qui me 
fait sentir valide aussi. Parce que je suis transgenre et elle accepte ça. Alors, ça donne un 
climat vraiment bien dans la relation. (Alex)  

Contrastant avec ses expériences négatives au primaire avec les intervenants en milieu scolaire, 

Jade a parlé du sentiment d’être comprise et validée dans ses relations avec des membres du 

personnel de soutien au secondaire. De même que pour d’autres participants, ses sentiments 

d’être crue, prise au sérieux et d’avoir confiance en ses expressions ont été déterminants pour la 

consolidation d’une relation significative avec le personnel de soutien de l’école secondaire.  

b.  Confidentialité 

Plusieurs adolescents ont identifié la confidentialité comme un élément très important dans leur 

relation avec l’adulte, principalement lorsque celui-ci est à l’extérieur de sa famille immédiate. 

Pour Jade, la confidentialité est fondamentale.  

[…] la partie importante serait la confidentialité. Si tu lui as demandé de ne pas en parler 
avec personne d’autre, c’est le plus important à respecter pour moi. C’est le côté privé. 
(Jade)  

Inaya a partagé un point de vue similaire concernant la présence potentielle d’un adulte 

significatif dans sa vie :  

I want that person to really keep the secrets. If I tell them something, don’t go tell any 
other person or any other adult. Like really keep it private if I’m telling you something and 
trusting you with that. 

c.  Empowerment de l’adolescent et respect de ses limites 

Lorsqu’il a été question du personnel de l’école, plusieurs participants ont mis l’emphase sur 

l’importance de donner le pouvoir à l’adolescent et de respecter ses limites. Étant donné le rôle 

éducatif et d’autorité des enseignants, l’ensemble des participants se sont entendus sur 

l’importance que l’adolescent consente avant de développer un lien plus privé avec un 
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enseignant. Plusieurs adolescents ont nommé ne pas vouloir que l’enseignant s’introduise dans 

leur vie privée. Ce qui émerge du discours des participants est l’importance d’être à l’écoute de 

l’élève et de respecter leurs limites. Noah explique qu’il est important pour les membres du 

personnel, principalement les enseignants, d’être attentif aux signaux de l’élève et de respecter 

leur décision.  

Si tu vois que la personne veut parler, tu parles. Si tu vois que la personne essaie 
d’esquiver, de finir la discussion ou qu’elle n’est pas trop ouverte, tu laisses tomber 
honnêtement. 

Les participants ont été relativement unanimes dans leur sentiment : le non-respect des limites 

peut les rendre inconfortables et « make school unpleasant ». 

Au niveau du pouvoir d’agir des adolescents, plusieurs ont partagé vouloir choisir. Ils souhaitent 

être consultés et écoutés dans leurs décisions. Dans le cas de Jade, elle partage que c’est un 

élément qu’elle apprécie beaucoup dans sa relation avec sa psychologue. Cette dernière est 

présente et l’accompagne dans son processus décisionnel en lui fournissant certaines 

informations, mais en la laissant ensuite prendre sa propre décision : 

C’est comme si elle me donnait la liberté de vraiment choisir. […] C’est le sentiment qu’elle 
m’a laissé décider. Et que si j’ai dit oui, j’ai pris la bonne décision. (Jade).  

En somme, les entretiens ont fait ressortir l’idée que pour développer une relation significative 

avec un adolescent, il est primordial de créer un lien de confiance, dans lequel la reconnaissance 

et le respect sont au centre.  

5.5 Place du personnel scolaire 

L’un des principaux objectifs de ce projet de recherche est de comprendre la place qu’occupent 

les membres du personnel/intervenants en milieu scolaire dans le parcours académique des 

adolescents. Dans un premier temps, il a été observé que seulement quatre participants sur dix 

ont identifié un membre du personnel de l’école comme étant significatif. Au niveau du personnel 

enseignant, les trois participants ayant identifié un enseignant comme significatif n’entretiennent 

plus de relation avec celui-ci. Dans la majorité des cas, la relation s’est terminée à la fin de l’année 

scolaire. Par conséquent, l’enseignant semble avoir été significatif pour l’adolescent durant 
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l’année d’enseignement. La durée de ces relations est donc relativement courte. Concernant le 

membre du personnel de soutien identifié comme significatif, la relation s’est poursuivie malgré 

la passation à l’année suivante. Elle semble donc plus solide dans le temps.  

5.5.1 Rôles des adultes significatifs en milieu scolaire  

Contrairement aux adultes à l’extérieur de l’école, les membres du personnel de l’école occupent 

uniquement trois des cinq rôles préalablement définis (guider, inspirer, soutenir, éduquer et 

s’amuser). 

5.5.1.1 Guider 

Les participants ont peu identifié les adultes présents à l’école comme des individus vers qui ils 

se tournent pour être guidés et pour obtenir des conseils. Une minorité de participants a 

mentionné apprécier recevoir des conseils de leur part. Ils avouent qu’il peut être aidant de 

recevoir différents points de vue de la part de membres du personnel de l’école. Ils peuvent aider 

à résoudre certains problèmes. Jade partage :  

Je dirais aussi que comme les conseils, c’est différents points de vue de différentes 
personnes, donc ça te permet de résoudre et d’analyser le problème dans lequel tu es. 
Donc, moi, je serais ouverte à beaucoup de conseils parce que ça me donnerait une façon 
de voir comment résoudre mon problème de plusieurs différents points de vue. (Jade) 

Malgré une certaine réticence, certains participants ont partagé être ouverts à l’idée d’aller 

rencontrer un membre du personnel pour régler une situation qui se produit à l’école (ex : 

intimidation). Cependant, quelques participants ont avoué y être allés par le passé et être 

hésitants à y retourner, car ils ont été peu satisfaits des résultats de l’intervention. Le délai 

d’intervention ou le résultat n’avaient pas répondu à leurs attentes. 

En somme, l’analyse des données des entretiens suggère que seule une minorité de participants 

se tournerait vers les adultes en milieu scolaire pour recevoir des conseils. Parmi les adultes 

consultés, les membres du personnel de soutien ont été le plus souvent identifiés par les 

participants. 
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5.5.1.2 Soutenir  

Pour les quelques adultes en milieu scolaire ayant été identifiés comme significatifs, ceux-ci ont 

principalement joué un rôle de soutien. Les participants ont apprécié l’écoute et le soutien offert 

par ceux-ci. Inaya partage avoir aimé l’écoute et le soutien que lui a offert une enseignante 

lorsqu’elle s’est confiée à elle.  

This teacher was the first adult I actually talked to and she introduced me to a psychologist 
at school. So, my English teacher and the psychologist here, they really help. […] She kind 
of made me realize that I needed help. (Inaya) 

Pour ce qui est des membres du personnel de soutien, ces derniers semblent se distinguer des 

membres du personnel enseignant par leur mandat auprès des élèves. Plusieurs participants ont 

identifié ces adultes comme un « filet de sécurité » qu’ils apprécient. Leur présence est rassurante 

et les participants savent qu’ils peuvent se tourner vers eux au besoin. Quelques participants ont 

partagé avoir bénéficié de ce soutien et en avoir retiré du positif. Cependant, à leurs yeux, la 

relation n’a pas été significative. Quelques participants, dont Mila, mentionnent que le fait que 

ce soit leur emploi nuit au sentiment d’attachement et à la création d’un lien significatif : « Je n’ai 

pas vraiment un sens d’attachement parce que je sais que c’est un peu son travail ».  

Jade, ayant identifié un membre du personnel de soutien comme significatif, a partagé avoir reçu 

beaucoup de soutien de la part de cette personne. Elle explique que cette intervenante de l’école 

a été une adulte importante dans sa vie et qu’elle lui a fourni une grande aide durant une période 

difficile :  

Elle a été importante dans ma vie. C’est quand même une importance sentimentale et 
émotionnelle. Mais aussi parce que j’avais des problèmes d’anxiété, de la dépression et 
elle m’a aidé avec ça. (Jade) 

En résumé, selon l’analyse des entretiens, les adultes en milieu scolaire semblent principalement 

répondre au rôle de soutien. Cela semble aussi concorder avec les attentes de certains 

adolescents. 

5.5.1.3 Éduquer 

Lors du premier entretien de groupe, plusieurs participants ont partagé qu’il était important pour 

eux que leurs adultes significatifs soient en mesure de leur transmettre des connaissances. 
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Cependant, les résultats montrent qu’aucun adolescent n’a identifié un enseignant comme adulte 

significatif et dont le rôle était d’éduquer. Trois participants ont identifié des enseignants parmi 

leurs adultes significatifs, mais aucun n’a associé à cet enseignant le rôle de transmettre des 

connaissances. Ces enseignants répondaient toutefois à d’autres rôles tels que guider ou soutenir. 

Malgré tout, le discours des participants reflète une envie d’apprendre et d’acquérir des 

connaissances de la part des adultes en milieu scolaire. Les participants mentionnent vouloir 

apprendre sur les relations interpersonnelles et sociales, la préparation à la vie adulte et certaines 

connaissances générales. Lucas partage :  

Moi, je crois que c’est des personnes qui devraient t’amener pas à pas, te montrer pas à 
pas, comment arriver à ton but dans la vie. Parce que, pour moi, l’école c’est des 
personnes qui t’apprennent des choses pour réussir à arriver à ton but. (Lucas) 

5.5.1.4 Rôles absents : inspirer et s’amuser 

Pour les adultes en milieu scolaire, aucun participant n’a identifié un adulte significatif dont le 

rôle était d’inspirer. Toutefois, quelques participants, dont Adam, ont mentionné qu’avoir un 

enseignant qu’ils admirent pourrait grandement augmenter leur motivation scolaire. Adam dit :  

Je recherche beaucoup le côté d’admiration. J’aime beaucoup quand j’ai des personnes 
que j’admire et qu’à mes yeux, elles sont extraordinaires. C’est sûr que ça donne plus le 
goût d’apprendre, ça donne plus de respect et plus d’attention à ce que cette personne 
dit. (Adam)   

De plus, le rôle de s’amuser n’a pas été identifié aux adultes en milieu scolaire. Plusieurs 

participants ont nommé qu’il était important pour eux que les enseignants aient un bon sens de 

l’humour, afin d’animer les cours, mais sans plus.  

5.5.2 Attentes face aux membres du personnel scolaire 

L’analyse du discours des participants suggère que l’environnement scolaire peut influencer le 

développement de relations significatives avec les membres du personnel de l’école. Lors des 

entretiens, les participants ont identifié des éléments qui contribuent positivement à la relation 

avec les membres du personnel. Dans un premier temps, les participants ont mentionné 

l’importance d’avoir un enseignant impliqué dans la réussite de ses élèves et dans leur bien-être. 

Les participants ont utilisé des termes comme « à l’écoute », « compréhensif », capacité à 
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« s’adapter » pour décrire l’enseignant idéal. Ils ont aussi mentionné apprécier les enseignants 

qui se mettent à leur place. Adam partage : 

Je trouve qu’ils devraient un peu se rappeler de c’est comment être à l’école. […] Je trouve 
que les profs devraient réfléchir plus aux pensées des élèves, se mettre dans leur position 
parce qu’ils ont déjà été élèves. […] C’est juste penser à comment les élèves se sentent. 
(Adam) 

Dans un deuxième temps, en ce qui concerne les membres du personnel de soutien, les 

participants ont rapporté vouloir être davantage informés des ressources disponibles à l’école. Ils 

jugent important que les adolescents soient au courant de la présence de ces individus et des 

services offerts. Pour la majorité, les participants étaient au courant des ressources disponibles à 

l’école, mais certains auraient aimé avoir plus d’informations sur les services. Pour sa part, Inaya 

a exprimé sa déception de ne pas avoir été informée de la présence des intervenants à l’école : 

« I would like the psychologists and the social workers to be a little bit more present because I did 

not know that we had any at school before my … teacher told me. » (Inaya) Plusieurs participants 

ont aussi mentionné l’importance de l’accessibilité et de la disponibilité de ces intervenants. 

Plusieurs ont identifié les intervenants comme un « filet de sécurité ». Il est rassurant pour ces 

participants de savoir que ces derniers sont disponibles au besoin. La présence d’un local calme 

et rassurant a aussi été un élément mentionné par quelques participants.  

Avoir un bureau qui est confortable. [rire] Parce que Caroline et Jennifer, elles ont toutes 
de gros poufs et c’est souvent très confortable de s’asseoir dedans. C’est comme la 
personne est plus détendue et plus confortable. (Jade) 

En somme, selon les participants, les thèmes nommés sont importants, car ils ont le potentiel de 

contribuer positivement à la création d’une relation significative ou au maintien de celle-ci. 

5.5.3 Relations souhaitées avec le personnel scolaire 

Lors de l’entretien de groupe et des entretiens individuels, les participants n’ont pas exprimé un 

grand intérêt à l’idée de créer une relation significative avec les membres du personnel scolaire. 

La totalité des participants a mentionné que l’école est un lieu d’apprentissage. Les attentes des 

adolescents envers les enseignants sont donc de transmettre des connaissances. La majorité des 

participants ne se confieraient pas à eux. Dans le discours des participants, il ressort un grand 
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besoin de séparer leur vie privée et leur vie scolaire, puis de limiter les informations partagées 

aux enseignants. Mila explique que :  

J’aime bien faire une distinction. Ce n’est pas juste nécessairement envers les profs, c’est 
juste en général. Je ne suis pas trop la même personne quand je suis à l’école, qu’à 
l’extérieur. (Mila) 

D’après le discours des participants, le rapport d’autorité joue aussi un rôle dans la volonté des 

adolescents de développer les relations significatives avec les enseignants. Plusieurs participants 

partagent agir poliment avec les enseignants et répondre à leurs questions en raison de leur 

statut.  

Les enseignants, pour la plupart, ce ne sont pas des personnes à qui tu parles 
normalement ou avec qui tu hang out, I guess. Ils sont des gens qui nous enseignent et 
tout ça. Alors, quand ils demandent des questions comme « Comment vas-tu? », je 
réponds parce que c’est poli et que je leur dois un peu de respect. Ils sont des adultes et 
je suis un élève. (Victor) 

Bien que les participants semblent assez catégoriques sur leur désir de ne pas s’ouvrir sur leur vie 

personnelle aux enseignants, ils nomment tout de même apprécier lorsque les enseignants sont 

bienveillants avec eux. Pour les participants, lorsqu’un enseignant s’aperçoit qu’un élève se sent 

moins bien, il est accepté que celui-ci aille à la rencontre de l’élève pour prendre de ses nouvelles 

et lui rappeler sa présence. Or, les participants mentionnent l’importance d’écouter la réponse 

de l’élève et de respecter ses limites. Dans le cas inverse, ils mentionnent que l’interaction est 

« malaisante », « envahissante » et « dérangeante ». Plusieurs participants s’entendent pour dire 

que c’est l’élève qui devrait faire le premier pas vers l’enseignant. 

En somme, selon l’analyse des entretiens, les participants s’attendant à ce que les enseignants 

transmettent des connaissances, tout en étant bienveillants envers les élèves. Le discours des 

adolescents démontre le souhait d’être entendus et respectés dans leurs limites.  

5.6 Amis versus adultes 

Même si la recherche ne porte pas sur les amitiés à l’adolescence, celles-ci ont été fortement 

mentionnées par les participants. La totalité des participants a nommé leurs amis parmi les 

individus significatifs présents dans leur vie. Ces derniers se sont ouverts sur le lien unique qui se 
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développe entre amis. Lors des entretiens, plusieurs participants ont partagé obtenir beaucoup 

de soutien de la part de leur groupe d’amis. Par exemple, Julia a parlé de la disponibilité et du 

soutien de ses amis : 

Je sais que je peux les appeler quand je me sens mal. Quand il y a quelque chose qui ne va 
pas, ils vont me réconforter et me faire sentir mieux. (Julia)  

D’après la perspective des participants, étant habituellement proches en âge, les amis ont une 

capacité plus grande à comprendre les difficultés et à valider le vécu de l’autre. Un participant a 

utilisé l’expression « Nous sommes tous dans le même bateau. » pour expliquer la relation avec 

ses amis. Étant donné la grande capacité à comprendre l’autre, plusieurs ont mentionné se référer 

à leurs amis pour obtenir des conseils. Enfin, selon le discours des participants, les amitiés vont 

aussi permettre le partage des moments agréables et le plaisir. 

Bien que l’ensemble des participants s’entendent pour dire que les relations avec leurs amis sont 

importantes et significatives, plusieurs nomment qu’elles sont différentes de leurs relations avec 

des adultes. Elles ne s’équivalent pas. Les besoins répondus par chacun de ces groupes ne sont 

pas les mêmes. Pour plusieurs participants, les amis ne peuvent pas remplacer des adultes 

significatifs.  

5.7 Impact de la pandémie  

Le sujet de la pandémie de la Covid-19 a été brièvement abordé lors de l’entretien de groupe. À 

ce moment, la pandémie était présente depuis près de 15 mois. L’opinion des participants face 

aux impacts de la pandémie sur leurs relations interpersonnelles n’est pas unanime. Certains ont 

observé une amélioration et d’autres une détérioration de leurs relations interpersonnelles. 

5.7.1 Adultes significatifs à l’extérieur de l’école 

Tout d’abord, en raison du confinement et des mesures sanitaires (télétravail et école à distance), 

certains adolescents ont observé une augmentation du nombre de contacts et un renforcement 

de leurs liens avec leur famille immédiate. Pour certains, dont Noah, la relation avec ses parents 

n’a pas beaucoup changé, mais il identifie que l’augmentation des contacts a permis à ses parents 

d’en apprendre davantage sur lui. Cependant, lors des entretiens, les participants ont posé 
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l’hypothèse que, pour les familles qui vivaient préalablement des difficultés relationnelles, celles-

ci ont pu être amplifiées durant la pandémie de la Covid-19. En réponse à celle-ci, un participant 

a partagé avoir observé un changement négatif dans sa relation avec son père, mais n’a pas 

développé davantage.  

À l’extérieur de la famille immédiate, plusieurs participants ont partagé avoir moins communiqué 

avec leurs adultes significatifs. Par exemple, en ce qui concerne les membres de la famille élargie, 

quelques participants ont mentionné avoir l’habitude d’aller les visiter dans d’autres pays, mais 

les restrictions de voyage ne leur permettaient plus ces visites. Il n’était donc plus possible de 

communiquer directement avec ces personnes. Julia a partagé avoir ressenti un sentiment 

d’impuissance lorsque ses grands-parents étaient malades pendant les mois de confinement de 

la pandémie.  

Bien que certaines relations aient été impactées par la pandémie, plusieurs participants nomment 

qu’en général, la pandémie n’a pas eu de grand impact sur leurs relations avec leurs adultes 

significatifs. Plusieurs nomment s’être adaptés et avoir réussi à maintenir le contact avec ces 

adultes. Lors de l’entretien de groupe, une seule participante a mentionné avoir coupé des liens 

avec des pairs. La distanciation lui a permis de faire des réalisations personnelles en lien avec ces 

relations et cela a mené à la fin de celles-ci.  

5.7.2 Membres du personnel scolaire 

Au niveau du personnel scolaire, les participants ont observé des changements au niveau de leurs 

relations avec ces adultes. Certains participants ont l’impression de connaître une nouvelle 

facette de leurs enseignants grâce aux cours à distance. Adam partage en avoir appris davantage 

sur les qualités et les défauts de ses enseignants, car ils les voyaient dans un environnement 

extérieur à l’école.  

[…] on en sait plus sur les profs. Par exemple, s’ils ont des enfants, s’ils sont organisés, 
désorganisés, responsables et tout. (Adam)  

Cette nouvelle modalité d’enseignement semble avoir permis le développement d’une forme 

d’empathie et de réciprocité dans la relation élève-enseignant. Alex rajoute que cette nouvelle 

réalité a aussi permis de réaliser que les enseignants pouvaient être compréhensifs face aux 
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difficultés des adolescents et qu’ils pouvaient eux aussi vivre des difficultés en lien avec la 

pandémie. 

Au-delà des enseignants, d’autres participants ont aussi développé sur l’impact des mesures 

sanitaires sur leur expérience à l’école. Ces dernières ont rendu les journées d’école moins 

« plaisantes ». Les participants s’entendent pour dire que les enseignants ont été les personnes 

sur qui se déversait leur négativité :  

Les enseignants, dans mon cas, ce n’est pas comme si je les haïs, mais c’est que je les 
supporte moins que d’habitude. Dans le sens où, je n’ai juste pas le goût de porter le 
masque et les enseignants finissent par être la cible de ma négativité. (Adam)  

En résumé, l’ambiance générale de l’école semble avoir été plus tendue lors de la pandémie et 

les impacts se sont principalement fait ressentir avec les enseignants. Les membres du personnel 

de soutien n’ont pas été mentionnés lors de cette discussion sur les impacts de la pandémie.  

5.8 Place des adultes significatifs dans la vie des adolescents 

5.8.1 Niveau de satisfaction 

En fin d’entretien individuel, les participants ont été questionnés par rapport à leur niveau de 

satisfaction face aux adultes significatifs présents dans leur entourage. Les réponses des 

participants se divisent en trois groupes : 1) satisfait 2) satisfait, mais points à améliorer 3) pas 

satisfait.  

Dans un premier temps, cinq participants ont identifié être satisfaits des adultes significatifs 

présents dans leur réseau social. Dans un deuxième temps, trois participants ont affirmé être 

satisfaits, mais que certaines améliorations pourraient être apportées. Parmi les éléments à 

améliorer, un participant souhaiterait voir davantage ses adultes significatifs. Dans un troisième 

temps, deux participantes ont partagé ne pas être satisfaites par le nombre d’adultes significatifs 

présents dans leur réseau social et par la qualité de ces relations. Il est à noter que ces deux 

participants ont identifié zéro ou un adulte significatif présent dans leur entourage. La 

participante n’ayant identifié aucun adulte significatif considère que ça ne devrait pas être le cas. 

Elle juge qu’elle devrait avoir au moins un adulte significatif.  
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I really think that there should be more adults that are present and remind me of their 
presence. And keep saying like “If you need it, we’re here.”, “Don’t forget about us.” And 
have an easy way to contact them. (Inaya).  

5.8.2 Apport des adultes dans leur parcours de vie 

L’entièreté des participants ayant identifié un adulte significatif dans leur vie ont partagé avoir 

retiré du positif de ces relations. Un grand nombre d’entre eux ont apprécié être guidés par ces 

adultes. Ils leur ont donné un « sens de direction » et leur ont permis de construire leur « propre 

identité ». 

Je crois qu’ils ont apporté beaucoup. Sans eux, honnêtement, je serais perdu. Dans le sens 
où, si tu n’as pas un adulte marquant qui te guide, tu ne sais pas quoi faire. (Lucas) 

Les participants sont aussi reconnaissants du soutien offert et de l’aide donnée par leurs adultes 

significatifs. Plusieurs mentionnent aussi ressentir un sentiment de sécurité en lien à leur 

présence dans leur vie.  

Mon frère, c’est un compagnon qui est toujours là pour moi. N’importe quel défi, il est 
toujours là. Il est comme « On va conquérir ça ensemble ! (Victor) 

Il est aussi important de mentionner que certains adolescents avouent avoir retiré du négatif de 

certaines relations. Dans ce contexte, les adultes significatifs en question sont les parents. Ces 

participants nomment la présence de conflits, de divergences d’opinions et un manque de 

soutien. Inaya se confie sur son expérience avec ses parents.  

I can’t say they [her parents] didn’t teach me stuff, because they are my parents and they 
taught me a lot of stuff, but most of the effects that they had on me is in a bad way. (Inaya)  

5.8.3  Importance d’avoir un adulte significatif 

Pour conclure l’entretien individuel, la majorité des participants ont partagé qu’ils jugeaient 

important pour un adolescent d’avoir au moins un adulte significatif présent dans sa vie. Lucas 

partage qu’à son avis, il est important que les adolescents aient des adultes pour les aider, surtout 

lorsque les parents sont moins soutenants.  

Je sais qu’il y a des personnes qui n’ont pas des parents pour parler. Ils n’ont pas des 
personnes de leur famille pour parler, donc là c’est important d’avoir des adultes 
extérieurs qui peuvent t’aider. (Lucas)  
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Jade partage le même avis que les autres participants. Elle complète en disant que, même si la 

personne a un tempérament plus indépendant, il demeure important qu’elle soit bien entourée. 

Enfin, Inaya, seule participante n’ayant identifié aucun adulte significatif dans son entourage, 

partage que, d’après elle, ce n’est pas une nécessité. Elle partage que, en fonction de leur vécu, 

ce ne sont pas tous les adolescents qui souhaitent développer ce type de relation avec un adulte. 

D’après les informations transmises par Inaya lors des entretiens, cette dernière semble avoir 

vécu certaines difficultés personnelles et relationnelles au cours de sa vie. Ce commentaire 

rappelle que l’expérience de vie d’un individu peut influencer son désir de créer des relations 

nouvelles.  

Les résultats ressortis dans la présente section nous éclairent grandement sur les relations 

significatives des participants et sur le regard qu’ils posent sur celles-ci. Le prochain chapitre 

permettra d’élaborer davantage sur les éléments qui sont ressortis.  
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Chapitre 6 – Discussion 

« Je ne serais pas la même personne si je n’avais pas eu tous ces adultes. » (Mila) 

La présente recherche s’intéresse au point de vue des adolescents face aux adultes significatifs 

présents dans leur réseau social. Elle vise à comprendre l’influence de ces adultes sur la vie des 

adolescents au secondaire. Les résultats ont permis d’explorer le concept d’adulte significatif et 

de mieux cerner ses rôles et ses caractéristiques. Ils ont aussi soulevé la place des membres du 

personnel en milieu scolaire dans le parcours des adolescents, puis permis de mieux comprendre 

les désirs de ces derniers. Les résultats également ont donné lieu à un premier examen des 

impacts possibles de la pandémie de la COVID-19 sur les relations significatives des adolescents. 

En somme, ce chapitre vise à mettre en dialogue les éléments soulevés dans la présentation des 

résultats avec les écrits scientifiques existants, ainsi que la théorie du développement positif. Le 

tout est conclu par la mise en relation des principaux constats de la présente recherche avec la 

pratique du travail social. Un retour est aussi fait sur ma posture de travailleuse sociale en milieu 

scolaire. 

6.1 Qu’est-ce qu’un adulte significatif ? 

Vu la visée exploratoire de cette recherche, les participants ont eu la liberté de définir le concept 

d’adulte significatif et de choisir qui en fait partie. L’adulte significatif a donc été défini comme un 

individu ayant un impact important sur un adolescent et sur son développement. D’après les 

résultats, l’adolescent se sent confortable de se tourner vers lui, comme le souligne Farruggia et 

al. (2006). Les participants identifient que l’adulte significatif doit être présent pour eux et à 

l’écoute. Il doit aussi offrir du soutien et des conseils. Ces éléments concordent avec ceux 

identifiés par différents auteurs (Beam et al., 2002; Deutsch et al., 2020; Rhodes, 2002). Pour 

certains participants, l’adulte significatif doit aussi pouvoir être une source d’inspiration et un 

modèle.  L’ensemble de ces éléments sont rapportés dans la définition d’un VIPs rédigée par Yu 

et Deutsch :  

persons you count on and that are there for you, believe in and care deeply about you, 
inspire you to do your best, and influence what you do and the choices you make. (2021, 
p. 136‑137) 
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L’analyse des résultats obtenus suggère que la compréhension générale de ce qu’est un adulte 

significatif est similaire d’un adolescent à l’autre. Toutefois, il est possible d’observer une 

priorisation de certains éléments dans le discours de chacun. Par exemple, certains adolescents 

vont mettre de l’avant le désir d’avoir un modèle versus d’autres adolescents qui vont prioriser 

le soutien de l’adulte. En fonction de leurs attentes face à l’adulte, la définition peut varier. 

D’après Arbeit et al. (2021), le développement d’une relation significative part de la capacité de 

l’adulte à répondre de manière authentique aux besoins de l’adolescent. Les auteurs mettent de 

l’avant l’importance de prendre en compte les besoins des adolescents pour davantage 

comprendre leurs relations avec les adultes significatifs (Arbeit et al., 2021). Ainsi, il est possible 

de supposer que chaque personne a des besoins différents, ce qui peut teinter ses attentes et, 

par conséquent, ses relations avec l’adulte. Comme le rapporte Roehlkepartain et al. (2017), 

aucune relation n’est identique. Une telle compréhension des relations pourrait expliquer 

certaines différences d’attentes constatées par les participants de la recherche. Alors que les 

attentes générales de soutien étaient communes à tous les participants, des désirs ou des 

souhaits spécifiques correspondant à leur personnalité, à leurs circonstances, à leurs aspirations, 

etc. ont également été exprimés. 

Au travers le discours des participants, il est pertinent de souligner que tous ont uniquement fait 

mention des impacts positifs de leurs relations significatives, à l’exception d’une. Seule Inaya a 

partagé avoir retiré du négatif de la relation avec ses parents. Pour développer une meilleure 

compréhension du concept d’adulte significatif, il serait intéressant de s’interroger à savoir si 

d’autres adolescents ont retiré des éléments négatifs de leurs relations. Il serait aussi pertinent 

de se questionner à savoir ce qui amène les participants, ainsi que la littérature scientifique, à 

aborder presque exclusivement les impacts positifs liés à ces relations. Dans cette recherche, les 

impacts négatifs n'ont pas été explorés. Avec l’adoption d’un cadre de PYD, l’exploration des 

aspects positifs était en concordance.  

6.2 Nombre d’adultes significatifs dans le réseau social d’un adolescent  

Les résultats de la présente recherche montrent que la majorité des participants ont des adultes 

significatifs présents dans leur réseau social. Ces données rejoignent celles de quelques 
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recherches (Beam et al., 2002; Reed et al., 2019).  Dans sa recherche, Beam et al. (2002) mettent 

de l’avant l’aspect normatif de ce type de relation à l’adolescence. Bien que l’aspect normatif ait 

été appuyé par plusieurs recherches dans les années qui suivirent, il demeure difficile de 

quantifier le nombre d’adultes significatif présent dans le réseau social d’un adolescent. Ce chiffre 

varie d’une recherche à l’autre en raison des différents définitions et méthodologies choisies. 

Optant pour une approche qualitative, Meehan et al. (1993) et Sarason et al. (1983) supposent 

que la satisfaction exprimée par l’adolescent, à l’égard de la qualité du soutien offert par ces 

adultes, pourrait être plus significative que le nombre de personnes faisant partie de son réseau 

social. De ce contexte, la qualité primerait sur la quantité. Les données recueillies dans ce projet 

de recherche mettent de l’avant que la grande majorité des participants sont satisfaits des adultes 

significatifs présents dans leur réseau social. Quelques-uns sont ouverts à rencontrer de nouvelles 

personnes, mais ils ne semblent pas en ressentir le besoin. Parmi les dix participants, deux ont 

partagé ne pas être satisfaits de leurs relations significatives. Ces deux sont ceux qui ont identifié 

le moins d’adultes significatifs dans leur réseau social. En plus du nombre restreint d’adultes 

significatif, les relations semblent difficiles. Dans ces cas-ci, la qualité des relations ne semble pas 

compenser le nombre. 

6.3 Fonction des adultes significatifs à l’extérieur de l’école 

Dans notre recherche, cinq grandes catégories d’adultes sont ressorties : les membres de la 

famille immédiate, les membres de la famille élargie, les membres de la communauté, les 

professionnels de la santé/intervenants et les créateurs de contenu sur les réseaux sociaux. Ce 

résultat rejoint en partie ceux obtenus par Beam et al. (2002), qui divisent les adultes significatifs 

en 2 grandes catégories soit les adultes faisant partie de la famille élargie et les adultes faisant 

partie de la communauté. Cependant, les résultats de la présente recherche ajoutent 3 autres 

catégories. Tout d’abord, pour les membres de la famille immédiate, l’ajout de cette catégorie 

s’explique par notre choix de méthodologie, qui permettait aux participants de nommer tous les 

adultes présents dans leur vie, incluant leurs parents et les membres de leur fratrie. Ensuite, pour 

les professionnels de la santé/intervenants et les créateurs de contenu, il n’est pas clair à savoir 

pourquoi ceux-ci sont ressortis dans notre recherche. Dans la littérature, quelques recherches  

ont mentionné la présence d’intervenants parmi les adultes significatifs, mais celles-ci ont 
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souvent été réalisées auprès d’ adolescents vulnérables (Duke et al., 2017; Munson et al., 2010; 

Sulimani-Aidan, 2016, 2017). Par exemple, Sulimani-Aidan (2017) suggère qu’un intervenant peut 

jouer un rôle important dans le parcours de vie du jeune en situation de vulnérabilité, par exemple 

un placement en famille d’accueil par exemple. Pour cette recherche-ci, nous posons l’hypothèse 

que l’amélioration de l’accès à ces ressources dans les écoles et dans les communautés a permis 

aux adolescents de créer davantage de relations avec ce type d’adulte. Enfin, à notre 

connaissance, les créateurs de contenu n’ont été mentionnés dans aucune recherche portant sur 

les adultes significatifs. Vu leur montée en popularité au cours de 10 dernières années, il sera 

intéressant, dans le futur, d’observer la place de ceux-ci dans la vie des adolescents.   

Identifier la fonction de l’adulte significatif est pertinent, mais Hamilton et al. (2016) propose de 

s’intéresser au rôle fonctionnel de ses adultes dans la vie des adolescents, afin de mieux cerner 

la nature et les caractéristiques de la relation. La prochaine section porte donc sur le rôle que ces 

adultes jouent dans la vie d’adolescents. 

6.4 Rôle des adultes significatifs dans la vie d’adolescents 

Selon Arbeit et al. (2021), un individu se développe de manière optimale lorsque placé dans un 

environnement qui répond à ses besoins personnels. Ainsi, la présence d’un adulte significatif 

répondant aux besoins de l’adolescent semble pouvoir optimiser le développement de ce dernier. 

Pour mieux comprendre les besoins des adolescents, Arbeit et al. (2021) suggèrent de débuter la 

réflexion en demandant aux jeunes d’identifier ce qu’ils retirent de leurs relations avec leurs 

adultes significatifs. L’analyse thématique des entretiens avec les participants a permis 

d’identifier 5 principaux rôles que les adultes significatifs occupent dans la vie des adolescents : 

guider, inspirer, soutenir, éduquer et s’amuser. Dans la littérature, quelques auteurs aussi ont 

tenté d’identifier les rôles des adultes significatifs, mais les résultats sont assez préliminaires 

(Arbeit et al., 2021; M. A. Hamilton et al., 2016; Reed et al., 2019; Roehlkepartain et al., 2017; 

Sulimani-Aidan, 2016). Il est possible d’observer certaines similitudes dans les rôles identifiés par 

les adolescents dans la présente recherche. 

Premièrement, d’après l‘analyse d’entretiens, les adolescents désirent être entourés d’adultes 

présents pour les guider et les conseiller, comme rapporté par Reed et al. (2019). D’après les 
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résultats, la manière de guider va varier d’un adulte à l’autre, en fonction de ses expériences et 

de ses connaissances. Lors de l’analyse des entretiens, les différences dans la perception de 

l’importance de ce rôle d’un adolescent à l’autre ont été particulièrement marquantes. 

Deuxièmement, les participants ont mentionné souhaiter être inspirés par les adultes qui les 

entourent. Les adultes peuvent susciter de l’admiration ou devenir des modèles pour les 

adolescents. Cela rejoint les résultats de Hamilton et al., (2016) qui, parmi les 4 rôles fonctionnels 

identifiés,  propose celui d’être modèle ou boussole. Encore une fois, dans cette recherche-ci, 

l’importance accordée à ce rôle a été très variable. Les participants pour qui ce rôle est d’une 

grande importance ont identifié la présence de ce rôle comme un essentiel à la création d’une 

relation significative. Troisièmement, les adolescents aiment être entourés d’adultes qui leur 

offrent du soutien. Plusieurs recherches se sont intéressées aux différents types de soutien offert 

par les adultes significatifs (Arbeit et al., 2021; Spencer, 2007; Yu et Deutsch, 2021). Ce rôle a été 

nommé de manière unanime par les participants et il ressort comme le plus important aux yeux 

des participants. Quatrièmement, les adolescents souhaitent être entourés d’adultes qui peuvent 

leur transmettre du savoir et des connaissances. Yu et Deutsch (2021) reconnaissent aussi 

l’importance de ce rôle au sein de relations significatives. Cinquièmement, les adolescents 

valorisent le temps passé avec leurs adultes significatifs, le fait de s’amuser et de partager des 

intérêts avec eux. Ces éléments sont aussi relevés par Yu et Deutsch (2021). Liang et al. (2008) 

suggèrent que le partage d’intérêt et de moments plaisants favorise la construction d’une relation 

significative. Les participants de la présente recherche tenaient un discours similaire. De plus, à 

leur avis, le rôle de s’amuser vient habituellement de pair avec un autre des rôles identifiés par 

les participants. En tenant compte de ces éléments, il est possible de supposer que le plaisir 

contribue à la création de la relation (Liang et al., 2008) et, qu’en partenariat avec d’autres rôles, 

il permet d’assurer la longévité de celle-ci.  

L’analyse des résultats de la présente recherche avance que la majorité des adultes significatifs 

occupent plus d’un rôle. En ce sens, il est donc pertinent de se demander si cela est nécessaire 

pour devenir significatif auprès d’un adolescent. Il est aussi possible de présager que certains 

rôles peuvent aller de pair. Par exemple, à plusieurs reprises, nous observons la combinaison 

entre le rôle d’inspirer et de guider ou celui de soutenir et de guider. Cette hypothèse peut être 
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supportée par le modèle de Arbeit et al. (2021) et le modèle de Sulimani-Aidan (2016). Ces 

modèles offrent différents portraits d’adultes significatifs dans lesquels il est possible d’observer 

une combinaison des différents rôles identifiés dans cette recherche-ci.  

Pour les participants ayant un moins grand soutien parental, il est pertinent de s’intéresser à leurs 

adultes significatifs et aux possibles impacts sur leur vie. Parmi les participants, trois semblent 

avoir une relation difficile avec un de leurs parents. La présente recherche ne permet pas de 

répondre à cette question, mais deux observations opposées ressortent. Premièrement, pour 

certain, le réseau social est très limité, ce qui est aussi observé par Bowers et al. (2014). 

Deuxièmement, pour d’autres, le réseau social est plus vaste et comporte plusieurs relations 

significatives qui semblent contrebalancer pour certains manques liés à la relation parentale, 

comme le suggère Bowers et al. (2014). Chez les adolescents recevant un moins grand soutien 

parental, les adultes significatifs peuvent jouer un rôle compensatoire dans leur vie (Bowers et 

al., 2014).   

6.4.1 Rôle des adultes significatifs en fonction du genre de l’adolescent 

Dans la présente recherche, un certain décalage a été observé entre les garçons et les filles 

concernant l’importance de certains rôles que peuvent jouer leurs adultes significatifs. Les filles 

nomment davantage les rôles de guider et de soutenir, alors que les garçons nomment ceux de 

guider, inspirer et éduquer. Dans le cadre de cette recherche, il n’est pas possible d’expliquer 

cette différence. À l’heure actuelle, peu de recherches se sont intéressées à l’influence du genre 

sur le développement de relations avec un adulte significatif et sur ses conséquences. Dans le 

chapitre Gender in mentoring relationships, du livre Handbook of youth mentoring, Liang et al. 

(2013) proposent que les différences entre les genres au niveau du développement relationnel, 

des modèles d’amitié et des comportements de recherche d’aide peuvent influencer ce que les 

adolescents recherchent et retirent de leurs relations avec un adulte significatif. Pour des 

éléments plus précis, les évidences sont limitées. Liang et al. (2013) soulignent qu’une approche 

axée sur la personne (person-oriented approach) permettrait davantage de comprendre 

l’influence sur les relations significatives du genre, et d'autres attributs personnels, tel que la 

personnalité, les antécédents, etc.  Liang et al.(2013) n’ont pas fait référence à l’influence 
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potentielle des discours dominants  liés aux genres sur le développement de relations 

significatives, mais il pourrait être pertinent de s’y intéresser. 

6.5 Caractéristiques recherchées chez les adultes significatifs 

D’après l’analyse d’entretiens, les caractéristiques recherchées chez les adultes significatifs se 

divisent en deux catégories : les caractéristiques personnelles et les caractéristiques liées aux 

interactions entre l’adolescent et l’adulte significatif. Cette division se retrouve aussi dans la 

littérature existante. Les résultats de la présente recherche avancent la présence possible d’un 

lien entre les rôles de l’adulte significatif et les caractéristiques recherchées par les adolescents. 

Les caractéristiques désirées par ceux-ci tendent à mener à la performance de certains rôles de 

la part de l’adulte. Par exemple, les adolescents qui priorisent les qualités (écoute, bienveillance 

et compréhension) vont avoir tendance à rechercher des adultes qui joue le rôle de soutenir. À 

l’inverse, les adolescents qui accordent une grande importance aux antécédents (expériences de 

vie et connaissances) vont davantage rechercher des adultes qui vont jouer le rôle de guider, 

inspirer et éduquer.  

6.5.1 Caractéristiques personnelles 

Les résultats de la présente recherche ont démontré que les adolescents sont attirés par certaines 

caractéristiques personnelles. Les qualités qui sont ressorties du discours des participants sont : 

l’écoute, la compréhension et la bienveillance. Les résultats de Futch Ehrlich et al. (2016) 

corroborent que les qualités dites « chaleureuses » ont une grande importance pour les 

adolescents. Ceux-ci souhaitent être accueillis par l’adulte, écoutés et compris. Les participants 

nomment que ces qualités sont essentielles à la création d’un lien de confiance avec un adulte. 

En tant que travailleuse sociale qui intervient exclusivement auprès d’adolescents, ces qualités 

sont aussi couramment nommées par les adolescents en parlant des individus qui les entourent. 

Futch Ehrlich et al. (2016) sont en accord avec les observations, partageant que ces 

caractéristiques facilitent le premier lien avec l’adulte. Toutefois, ils suggèrent que d’autres 

éléments doivent aussi être pris en compte pour le développement d’une relation significative.  
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Comme de fait, les participants se sont aussi ouverts sur les antécédents recherchés chez un 

adulte significatif. Les participants partagent vouloir apprendre et bénéficier des expériences de 

vie de cette personne. Il est donc important à leurs yeux que la personne ait vécu des expériences 

et en soit ressortie grandie. Les participants perçoivent aussi positivement le fait de partager des 

expériences communes avec l’adulte, comme rapporté par Reed et al. (2019) qui affirme que les 

adolescents se réfèrent davantage à des adultes avec qui ils partagent des expériences communes 

et qu’ils perçoivent comme résilient.  L’idée de grandir grâce aux conseils de l’adulte est très 

présente dans le discours des participants et se retrouve aussi dans la littérature existante 

(Deutsch et al., 2020; Liang et al., 2008; Rhodes et al., 2006; Sulimani-Aidan, 2017). Pour les 

connaissances, les participants font référence au savoir de la personne. Une fois de plus, dans 

l’intention de se développer et d’apprendre, les adolescents valorisent ces éléments dans leurs 

relations avec un adulte significatif. Enfin, le partage d’une culture a aussi été abordé brièvement 

dans le cadre de cette recherche. Certains participants ont nommé apprécier ce type de partage. 

Cependant, pour arriver à une conclusion plus complète, il serait pertinent d’explorer davantage 

cette avenue dans une éventuelle recherche. 

6.5.2 Caractéristiques liées aux interactions entre l’adolescent et l’adulte 

significatif 

Au niveau de l’interaction entre l’adolescent et son adulte significatif, le premier élément 

important pour les participants est la disponibilité et l’accessibilité à cette personne. Les résultats 

de Rhodes et DuBois (2008) et Sulimani-Aidan (2017) soulignent aussi cet élément. Les 

participants ressentent le besoin d’être accompagnés dans leur quotidien et ils souhaitent 

pouvoir recourir à cette personne. Les participants aiment aussi partager du temps avec ces 

adultes au travers des activités, telles que la pratique d’un sport ou le partage d’un repas en 

famille, ce qui a également nommé dans l’étude de Yu et Deutsch (2021). Malgré ce besoin, les 

adolescents comprennent la difficulté liée au fait d’être fréquemment disponible et ils accordent 

donc l’importance au fait d’avoir plusieurs adultes dans leur réseau social pour combler ce besoin. 

Savoir que des adultes sont présents pour eux, comme un filet de sécurité, leur procure un 

sentiment de réassurance. Lors des entretiens, l’avantage de la disponibilité et de l’accessibilité 

des créateurs de contenus sur les réseaux sociaux a été discuté. Aux yeux de certains adolescents, 
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les réseaux sociaux offrent l’avantage de pouvoir communiquer avec leurs proches et d’avoir 

l’accès à un grand nombre de personnes, et ce, en tout temps. Pour de prochaines recherches, il 

serait intéressant d’explorer l’apport des réseaux sociaux dans le maintien de contact entre un 

adolescent et ses personnes significatives.  

Le deuxième élément mentionné par les participants est le besoin de se sentir exclusif à une 

personne. Les adolescents ont mentionné vouloir se sentir vus et reconnus par l’adulte. Ils 

souhaitent que l’adulte s’intéresse à eux et qu’un lien spécial se construise avec lui.  Dans cette 

perspective, les résultats de Ahrens et al. (2011) mettent de l’avant l’importance de l’affection 

sincère et de l’authenticité de l’adulte envers l’adolescent dans la formation et le maintien d’une 

relation significative. D’après les participants, ce sentiment d’exclusivité semble particulièrement 

difficile à obtenir avec les membres du personnel en milieu scolaire. Ce besoin d’exclusivité 

semble représenter un besoin de reconnaissance en tant qu’individu, être spécial et distinct au 

sein d’un groupe d’élèves. Avec le nombre élevé d’élèves présent à l’école, les adolescents 

ressentent difficilement ce sentiment. Pour qu’un adulte devienne significatif, il semble important 

pour les adolescents que celui-ci reconnaisse leur présence et leur unicité. En tant 

qu’intervenante dans une école secondaire, l’impression d’un manque d’exclusivité m’a déjà été 

communiquée par certains élèves en début de processus, m’expliquant que cela les rendait 

hésitants à entamer un suivi. Cependant, par expérience, certaines techniques d’intervention 

peuvent aider à atténuer ce sentiment de manque et permettre la création d’un lien significatif.  

Le troisième élément est la fréquence des contacts. Les résultats en lien avec celui-ci sont 

partagés. L’élément qui semble ressortir du discours des participants est l’importance de créer 

un lien initial fort. Pour la suite, cela semble dépendre de plusieurs facteurs. Parmi les facteurs 

que d’autres chercheurs ont identifiés, il y a l’âge de l’adolescent. Les résultats de Yu et Deutsch 

(2021) relève qu’en début d’adolescence, les interactions en face à face et la disponibilité l’adulte 

sont importants pour que l’adolescent puisse bénéficier de ce soutien. Or, vers la fin de 

l’adolescence, ce besoin est moins présent (Hurd et al., 2014; Yu et Deutsch, 2021).  

Le quatrième élément, celui pour lequel les participants ont été le plus vocal, est le respect de 

l’adolescent. Le respect se divise en quatre composantes : la reconnaissance de l’identité de 
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l’adolescent, la confidentialité, l’empowerment de l’adolescent et le respect de ses limites. Les 

adolescents mentionnent vouloir être reconnus et acceptés pour la personne qu’ils sont et ils 

souhaitent être pris au sérieux par leur entourage. Selon Deutsch et al. (2020),  le respect de 

l’identité de l’adolescent et la valorisation de celle-ci sont aussi des éléments qui contribuent à 

instaurer un bon climat dans la relation. Ensuite, les adolescents estiment primordialement que 

leur voix soit entendue, prise en compte et respectée. En ce sens, Karcher et Nakkula (2010) 

partage que la construction collaborative des paramètres de la relation entre l’adolescent et 

l’adulte est un facteur central dans les relations significatives. Enfin, les participants ont 

particulièrement nommé le milieu scolaire comme un environnement où les adultes doivent 

prioriser ce concept. Les participants aiment être consultés et pouvoir prendre des décisions. Le 

respect de l’adolescent concorde avec le besoin de reconnaissance et d’autonomie vécu à 

l’adolescence (Laursen et Collins, 2009). Ceci fait partie des étapes développementales et, pour 

assurer le développement positif du jeune, il est important de leur offrir cette opportunité (Lerner 

et al., 2014). Les relations significatives sont celles qui vont offrir la chance à l’adolescent de se 

développer et qui vont l’accompagner dans cette transition. 

En résumé, en se basant sur l’analyse du discours des participants, il est possible de suggérer une 

complémentarité entre les deux catégories de caractéristique lors du développement d’une 

relation significative. D’un côté, les caractéristiques liées à la personne semblent être des facteurs 

importants dans la création d’une relation significative. De l’autre côté, les caractéristiques liées 

aux interactions entre l’adolescent et l’adulte significatif semblent permettre la continuité de la 

relation et le développement d’un lien significatif. L’identification de ce lien semble importante 

et mériterait d’être approfondie dans des recherches ultérieures. 

6.6 Les relations d’amitié à l’adolescence 

La littérature existante démontre l’importance des amitiés à l’adolescence (Furman et Rose, 2015; 

Hartup, 1996; Rose et al., 2022; Rubin et al., 2006). Bien que cette recherche ne s’intéresse pas 

précisément aux relations d’amitié, celles-ci ont été nommées à plusieurs reprises par les 

participants. D’après les résultats, les amis occupent donc une place importante dans le réseau 

social des adolescents, ce qui a été démontré dans la littérature (Blyth et al., 1982; Hendry et al., 
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1992; Tatar, 1998) et observé dans ma pratique de travailleuse sociale en milieu scolaire. Dans 

leur recherche, Hendry et al.(1992) ont relevé que, lorsqu’il est demandé à un adolescent 

d’identifier les personnes significatives présentes dans sa vie, sans égard à l’âge, les amis et les 

pairs sont le groupe d’individus le plus souvent identifié. Vu l’ensemble de ces résultats, il est 

possible de penser que la place des amis dans le réseau social des adolescents n’est pas à sous-

estimer.  

D’après l’analyse des entretiens, les relations d’amitié et les relations avec un adulte significatif 

ne s’équivalent pas. Pour les participants, leurs amis ne peuvent pas remplacer leurs adultes 

significatifs. Beam et al. (2002) le soulignent en expliquant que les apports particuliers fournis par 

les VIPs diffèrent de ceux fournis par les pairs. Par exemple, les participants de la présente 

recherche ont mentionné se référer davantage vers leurs adultes significatifs pour obtenir des 

conseils basés sur une expérience ou une compétence. Ceci qui concorde avec l’analyse de Beam 

et al. (2002). Les thématiques abordées avec les amis semblent davantage ponctuelles (amour, 

consommation, etc.), alors que celles abordées avec les adultes sont plus poussées (école, avenir, 

etc.). Les relations d’amitié sont donc complémentaires aux autres relations d’un adolescent.  

Dans la présente recherche, pour les participants ayant des relations difficiles avec leurs parents 

et ayant peu ou pas d’adulte significatif présent dans leur réseau social, les amis semblent 

compenser et répondre à certains besoins, qui habituellement auraient été répondus par un 

adulte. Les amis peuvent alors occuper une place encore plus importante. La littérature montre 

que les relations positives avec les pairs peuvent être comme un facteur de protection pour les 

jeunes à risque, principalement à l’adolescence (Bolger et al., 1998; Criss et al., 2002; Lansford et 

al., 2003). Pour les adolescents dont le réseau social est pauvre, il serait pertinent dans le futur 

de poursuivre cette réflexion et de se questionner davantage sur les relations d’amitié à 

l’adolescence.   

6.7 Le personnel en milieu scolaire 

Les résultats de la recherche ont montré que peu d’adolescents identifient des membres du 

personnel scolaire comme adulte significatif. Cela concorde avec les résultats de Claes et al. 

(2001), qui observent qu’un adolescent sur quatre identifie un enseignant comme adulte 
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significatif. Les participants ayant identifié un membre du personnel comme adulte significatif 

leur attribuent trois rôles : guider, soutenir et éduquer. Le rôle le plus récurent a été celui de 

soutenir. Les adolescents souhaitent être entourés d’adultes bienveillants, qui les respectent pour 

qui ils sont et qui croient en eux. Les participants apprécient leur présence rassurante et leur 

écoute. Certains ont utilisé l’image du « filet de sécurité » pour illustrer le rôle de cet adulte dans 

leur vie. Dans le cadre de ma pratique en milieu scolaire, cette image est parfois employée pour 

discuter des différents adultes à l’école et du support que ces derniers peuvent offrir à l’élève. 

Par exemple, en rencontre individuelle, je peux regarder avec l’élève les différents adultes à qui 

il fait confiance au sein de l’école, puis faire un plan avec ce dernier, afin d’identifier ceux qu’il 

peut aller consulter au besoin. Ainsi, mon rôle inclut celui d’être un « filet de sécurité », mais 

également d’en construire un plus complet autour de l’élève.  

Ensuite, bien que plusieurs participants ont nommé le rôle d’éduquer en début d’entretien, pour 

décrire de manière générale le rôle des enseignants, les résultats montrent que les enseignants 

jugés significatifs ne jouent pas ce rôle au sein de la relation significative avec l’élève. Il est 

pertinent de se demander si le fait d’éduquer et de transmettre des connaissances est suffisant 

pour créer un lien significatif avec un élève.  

Parmi l’ensemble des adultes significatifs identifiés par les adolescents, les membres du 

personnel scolaire sont parmi les adultes les moins nommés. Les relations avec les enseignants 

tendent à être de plus courte durée et l’influence sur l’adolescent semble moins significative. En 

comparaison, les relations avec les membres du personnel de soutien sont moins courantes, mais 

elles semblent plus durables et l’apport dans la vie de l’adolescent semble plus important. 

Prenant ces éléments en compte, il serait donc pertinent d’encourager une plus grande 

disponibilité de ces ressources dans les écoles secondaires. 

6.7.1 L’environnement scolaire et les défis liés au développement de relations 

significatives avec les membres du personnel enseignant 

L’environnement scolaire semble influencer de plusieurs manières la création de ces relations 

significatives. Tout d’abord, durant leur parcours scolaire, les élèves côtoient un nombre élevé 

d’enseignants. Celui-ci est multiplié à partir de l’entrée au secondaire, car les enseignants varient 
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selon la matière et changent annuellement. Lors des entretiens, les participants ont partagé avoir 

beaucoup d’enseignants et qu’il était rare qu’un d’entre eux se démarque. Dans leur recherche, 

Bokhorst et al. (2010) observent une diminution du soutien reçu de la part des enseignants entre 

l’âge de 13 à 18 ans et ils l’associent en partie au nombre plus élevé d’enseignants et à la difficulté 

de créer des relations marquantes avec les élèves. En ce sens, à l’inverse, le nombre élevé d’élèves 

par enseignant rend difficile l’offre de soutien à chacun. La présente recherche a montré que les 

relations significatives se développent peu en contexte académique. Pour les participants, elles 

se sont majoritairement construites à l’extérieur des heures de cours, au travers des discussions 

portant sur des intérêts communs ou des confidences. Cela implique une accessibilité et une 

disponibilité de la part de l’enseignant, ce qui est difficile à offrir à un grand nombre d’élèves. En 

ce sens, Darling (2003) souligne que le nombre élevé d’élèves par groupe nuit aux interactions 

entre l’enseignant et les élèves, les rendant davantage impersonnelles. Ensuite, la rotation des 

enseignants peut rendre difficile le maintien de la relation. Dans le cadre de la présente 

recherche, il a été observé que les relations avec un enseignant significatif sont d’une courte 

durée, en comparaison avec d’autres adultes significatifs, et qu’elles se prolongent rarement au-

delà de l’année scolaire en cours. Cette observation rejoint celle de Deutsch et al. (2020) qui 

soumet que sans le temps partagé et le local de classe, il est difficile de maintenir la connexion. Il 

est valide de se questionner à savoir si les relations avec les enseignants sont liées au contexte et 

si elles peuvent évoluer dans le temps. Enfin, le rapport d’autorité établi entre l’enseignant et 

l’élève peut aussi rendre difficile la création d’un lien de confiance. D’après le discours des 

participants, plusieurs ont l’impression de devoir du respect à leurs enseignants. En ce sens, Claes 

et al. (2001) suppose que l’aspect autoritaire, lié à la fonction d’enseignant, peut instaurer une 

distance avec l’élève et nuire à la création d’un lien significatif. Le discours des participants 

concorde avec cette idée. 

6.7.2 L’influence du contexte sur les attentes des adolescents 

Alors que plusieurs membres du personnel de l’école, incluant les enseignants et les membres du 

personnel de soutien, peuvent occuper les rôles attendus par les élèves et possèdent les qualités 

recherchées, pourquoi ne sont-ils pas davantage identifiés par les adolescents ? Futch Ehrlich et 

al.(2016) offre une piste de réflexion intéressante. Ces derniers abordent l’influence du contexte 
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dans les attentes relationnelles des adolescents. Leurs résultats supposent que les adolescents 

évaluent les adultes par rapport au contexte et que des attentes vont en découler (Futch Ehrlich 

et al., 2016). Le milieu scolaire en est un exemple. Dans la présente recherche, le discours des 

participants illustre la croyance que chaque adulte de l’école a des tâches attitrées en fonction de 

sa profession et que la création de relations bienveillantes avec les élèves n’en fait pas forcément 

partie. Plusieurs élèves ont partagé la forte conviction que les membres du personnel en milieu 

scolaire (enseignant ou de soutien) interagissent avec eux par obligation, en raison de leur 

engagement professionnel, et non pas par intérêt pour eux. Des observations similaires ont été 

faites dans l’étude de Futch Ehrlich et al. (2016). Pour les participants, le milieu scolaire ne semble 

donc pas représenter un lieu privilégié pour la création de relations significatives avec un adulte. 

Cependant, la présente recherche montre que certains membres du personnel réussissent tout 

de même à créer des relations significatives avec les élèves. Ces adultes sont ceux qui ont été à la 

rencontre de l’élève et qui se sont intéressés à eux de manière bienveillante, chaleureuse et 

respectueuse. D’après leurs résultats de Futch Ehrlich et al. (2016), les enseignants significatifs  

sont ceux qui surprennent les adolescents, qui dépassent leurs attentes initiales et qui mettent 

des efforts pour apprendre à les connaitre (Futch Ehrlich et al., 2016). Dans la présente recherche, 

un petit nombre de participants ont identifié des membres du personnel qui les ont surpris et 

avec qui, ils ont développé un lien à travers leur parcours scolaire. En parlant d’eux, les 

adolescents reconnaissent que l’adulte s’est intéressé à eux et évaluent ceci positivement. 

6.7.3 Relations souhaitées avec le personnel scolaire 

Comme mentionné précédemment, les résultats de la présente recherche ont montré une 

absence de désir, de la part de plusieurs adolescents, à développer une relation significative avec 

un membre du personnel scolaire. Bien que certains n’envisagent pas ce type de relation, les 

participants ont tout de même mentionné plusieurs éléments importants dans leurs relations 

avec les adultes à l’école. L’élément le plus fréquemment nommé et valorisé par les participants 

est le respect. Ils recherchent des adultes qui vont les écouter et respecter leurs choix, leurs 

opinions et leurs limites. Parmi les limites mentionnées, plusieurs préfèrent séparer leur vie 

privée et leur vie académique. Le respect de cette limite et la notion de consentement ont été 
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fortement mis de l’avant par les participants de cette recherche. Dans le cadre de ma pratique 

avec des adolescents, ces deux éléments sont primordiaux. Au début de chaque suivi, je prends 

le temps d’expliquer à l’adolescent que sa participation est volontaire et qu’il est libre de me 

partager les informations qu’il désire. Je m’assure ensuite de respecter les choix de l’adolescent. 

En général, cette attitude semble rassurer les adolescents et créer un climat de confiance. Lors 

des entretiens, les participants ont aussi été très vocaux à ce sujet et quelques-uns ont partagé 

des expériences négatives. Par exemple, certains ont nommé avoir été jugé et craindre que cela 

se reproduise. Vu le lien fait par les élèves entre ces deux éléments, il est pertinent de se 

questionner à savoir si ce désir de séparation est apparu en réponse à des expériences négatives 

lors du parcours scolaire. Quelques participants ont laissé sous-entendre que c’était le cas, mais 

les données sont limitées et ne permettent pas d’arriver à une conclusion. Cette citation de 

Noddings peut laisser espoir en une reprise de confiance en le personnel enseignant. « At first, it 

may be frightening, but when students realise that their thinking will be respected, they enter the 

spirit of dialogue. » (Noddings, 2012, p. 774) 

6.8 La place de la pandémie dans les résultats obtenus 

La COVID-19 a bouleversé le quotidien de la population mondiale. Les actions prises par les 

différents gouvernements à travers le monde pour protéger la population ont influencé les 

habitudes et les comportements de tous, incluant les adolescents. À ce jour, la littérature 

existante, bien que limitée, suggère que les effets de la Covid-19 sur les adolescents sont 

hétérogènes (Foulkes et Blakemore, 2021; Stänicke et al., 2023).  

Dans la présente recherche, aucune tendance importante n’est ressortie du discours des 

participants en lien avec des impacts de la pandémie sur leurs relations avec leurs adultes 

significatifs à l’extérieur, ce qui concorde avec les résultats de Stänicke et al. (2023), qui 

reconnaissent une variété d’expérience chez les adolescents en lien avec les changements sociaux 

liés à la pandémie. Cependant, une tendance s’est plus clairement dessinée au niveau des 

relations entre les élèves et les membres du personnel en milieu scolaire. La pandémie de la 

COVID-19 et l’école à distance semblent avoir eu un impact négatif sur le vécu des élèves face à 

leur année scolaire et l’ambiance générale à l’école. Ceci a aussi été mis en lumière par Barma et 
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al. (2022) qui ont observé une baisse de motivation et une perte de repère, qui a influencé 

négativement leur capacité à s’engager dans des tâches d’apprentissage et dans leur bien-être. 

Les participants ont observé une baisse importante de motivation scolaire et une baisse de 

l’intérêt à s’impliquer et venir à l’école. Certains ont aussi confié avoir mis leur négativité sur les 

enseignants, ce qui a nui à leurs relations avec ces derniers. De plus, il est possible de poser 

l’hypothèse que l’école à distance et l’école en alternance ont diminué la fréquence des contacts 

entre les élèves et les enseignants. Comme mentionné plus tôt, les relations significatives en 

milieu scolaire se créent habituellement en dehors des cours. Par conséquent, si les élèves n’ont 

plus accès à ces opportunités, il est possible de supposer que moins de relations significatives ont 

été créées au cours de la pandémie. Pour ma part, ayant personnellement travaillé comme 

travailleuse sociale dans une école secondaire à cette époque, je peux témoigner de la difficulté 

à rejoindre les élèves et à les mobiliser. Pour les élèves que je connaissais déjà, la pandémie n’a 

pas changé la relation. Cependant, pour les autres élèves, la prise de contact et la construction 

un lien de confiance se sont avérés plus ardus. Les élèves ont aussi moins consultés par eux-

mêmes.  

Au moment de la collecte des données, la pandémie était encore présente dans la vie des 

participants. Les résultats représentent donc leurs réflexions au moment des entretiens, mais ils 

n’offrent pas un recul sur l’expérience globale de la pandémie de la COVID-19. Il est donc possible 

que les participants n’aient pas eu le recul nécessaire pour identifier clairement les impacts de la 

pandémie sur les relations. Ce facteur est à prendre en compte dans la compréhension des 

résultats de la présente recherche. Pour une éventuelle recherche, il serait pertinent d’aller 

questionner de jeunes adultes en lien avec l’impact de la pandémie sur leurs relations 

significatives au secondaire.  

6.9 Place des adultes significatifs 

La présente recherche montre l’importance des adultes significatifs dans la vie des adolescents 

au secondaire. L’entièreté des participants ont partagé avoir retiré du positif des leurs relations 

avec un adulte significatif. Ils sont reconnaissants pour leur soutien et les conseils donnés. À 

l’exception d’un participant, tous ont identifié la nécessité d’avoir ce type d’adulte dans leur 
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réseau social. Les participants ayant identifié leur famille immédiate comme ayant eu des impacts 

majoritairement positifs sur leur vie semblent avoir un plus grand nombre d’adultes significatif et 

être plus satisfaits de leur réseau social. À cet effet, Hamilton et Hamilton (2004) observent que 

les parents peuvent aider les adolescents à entrer en contact avec des adultes qui ont le potentiel 

de devenir significatifs dans la vie de l’enfant et à diversifier leur réseau social, à travers des liens 

familiaux ou la participation à d’activités au sein de la communauté. De l’autre côté, les 

adolescents pour qui leurs relations avec leurs parents sont plus complexes semblent être 

entourés de moins d’adultes significatifs et se sentir moins soutenus pour ceux-ci. À travers le 

discours des participants, il est pertinent d’aussi s’intéresser plus particulièrement à celui de ceux 

ayant un faible réseau social, car leur discours semble se différencier de celui-ci des autres. Ces 

participants semblent porter moins d’intérêt au développement de relations avec des adultes et 

semblent parfois méfiants. Ceci a aussi été mis en lumière par Kraimer-Rickaby (2005), qui 

souligne  que les jeunes ayant des antécédents de maltraitance peuvent être moins enclin ou 

même être fermés à développer de nouvelles relations. Ces participants ont alors tendance à se 

tourner davantage vers des amis pour obtenir ce soutien. L’échantillon sélectionné pour ce projet 

de recherche n’a pas permis d’explorer différents facteurs liés à la diversité des expériences et 

des situations des adolescents. Dans d’éventuelles recherches, il serait intéressant d’étudier 

l’influence du parcours de vie des adolescents sur leurs relations avec les adultes ou de voir si la 

présence d’une relation positive avec un adulte significatif peut améliorer le lien d’attachement 

de l’adolescent avec d’autres adultes. Cela va dans le sens de ce que Benson rapporte : 

« nothing—nothing—has more impact in the life of a child than positive relationships.” (Benson, 

2010, p. 13) 

L’échantillon de cette recherche regroupe un ensemble d’adolescents provenant de milieux 

culturels variés. La majorité d’entre eux sont nés à l’extérieur du Canada et entretenaient, au 

moment des entretiens, des liens avec des adultes significatifs habitant dans d’autres pays. La 

présente recherche n’a pas été en mesure d’explorer davantage cette réalité, mais nous 

reconnaissons la pertinence de le faire dans le futur.  Les rôles de la culture, du parcours 

migratoire, de la communication à distance demeurent des éléments à étudier. 
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6.10  Lien avec le cadre théorique 

Tout au long des entretiens, plusieurs participants ont mentionné devenir une meilleure personne 

grâce à la présence de leurs adultes significatifs. En ce sens, ils ont aussi nommé s’attendre à ce 

que cette relation les fasse évoluer.  

La PYD s’intéresse à l’ensemble des facteurs contribuant positivement au développement des 

jeunes (Lerner et al., 2015). Dans la littérature utilisant la théorie du développement positif des 

jeunes (PYD), plusieurs auteurs s’entendent pour dire que les relations avec un adulte significatif 

sont un atout développemental central à l’adolescence, dont Theokas et al. (2006). Plusieurs 

recherches, dont celle de Bower et al. (2012) suggèrent que les relations avec un adulte significatif 

favorisent le développement positif des jeunes. En ce sens, Bower et al. (Bowers et al., 2012) ont 

montré que le temps passé avec ces adultes et les encouragements offerts tendent à augmenter 

les espoirs des jeunes face à leur propre avenir.  

La présente recherche propose que l’existence d’une relation entre un adolescent et un adulte 

significatif est importante pour l’ensemble des adolescents et non seulement pour ceux en 

situation de vulnérabilité. Comme présenté précédemment, les adultes significatifs peuvent jouer 

plusieurs rôles dans la vie d’un adolescent. Ceux-ci peuvent répondre à des besoins liés à certaines 

problématiques, tels que des difficultés scolaires (Chang et al., 2010), mais ils peuvent aussi avoir 

un impact favorable en contexte de prévention. La présente recherche avance que ces adultes 

peuvent influencer positivement l’adolescent, mais sans nécessairement qu’une problématique 

soit présente. Ceci va de pair avec l’idée que tous les adolescents ne vont pas traverser une 

période de crise émotionnelle intense (Offer et Offer, 1975). Plusieurs adolescents auront des 

adultes significatifs sans que ceux-ci doivent répondre à une problématique. À travers ma 

pratique au sein d’une école secondaire, cela est aussi une observation que j’ai été en mesure de 

faire. Bien que plusieurs liens se soient créés à la suite d’une demande d’aide, d’autres se sont 

aussi développés au travers des discussions informelles, des activités ou autres occasions 

d’échanges. Ces relations se sont construites graduellement et tendent à perdurer au fil des 

années scolaires. 
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6.11  Retombées et pistes d’action sur le travail social en milieu scolaire 

L’école peut être un agent de changement puissant dans la vie des enfants et des adolescents  

(Nakhid-Chatoor, 2020). Or, les recherches sur le sujet sont plutôt limitées. Widnall et al. (2022) 

mentionne que davantage de recherches devraient être réalisées sur le milieu scolaire. D’après 

eux, il est important de mieux comprendre comment favoriser le sentiment de connexion scolaire 

et le sentiment d’appartenance de l’adolescent. La présente recherche nous a permis de 

comprendre l’importance de cerner les besoins des élèves et d’adapter notre approche. D’après 

leur discours, peu de participants ont développé des relations significatives avec un adulte de 

l’école et plusieurs ont même vécu des expériences négatives. Cette recherche permet de 

comprendre plus en détail les attentes et désirs des adolescents face aux adultes en milieu 

scolaire.  

Le travail social, qui intervient au point de rencontre entre l’individu et son environnement, peut 

donc contribuer à l’amélioration du système scolaire et à l’adaptation de celui-ci aux besoins des 

élèves. Les informations recueillies dans le cadre de ce projet de recherche sont d’une grande 

richesse et méritent d’être prises en compte. Les participants ont décrit avec précision leurs 

attentes et leurs désirs face aux adultes présents en milieu scolaire. Avec ces informations, les 

intervenants peuvent travailler à y répondre. Ceci peut être fait via des rencontres en individuel 

et une relation directe avec l’adolescent, mais le travailleur social peut aussi intervenir auprès de 

l’environnement de celui-ci. L’intervenant peut favoriser la mise en relation et la création de liens 

significatifs avec d’autres adultes dans l’entourage de l’adolescent. L’intervenant peut aussi, avec 

le consentement de l’adolescent, collaborer avec ses adultes significatifs, dans le but de soutenir 

son développement positif au sein du milieu scolaire. Dans le contexte actuel, où les ressources 

dans les milieux d’enseignement sont limitées, cette mise en relation et cette collaboration peut 

faire une différence dans l’intervention auprès des élèves. En plus d’être présent pour les élèves, 

l’intervenant peuvent aussi jouer d’autres rôles, dont accompagner le personnel enseignant. 

Comme le présente Allenbach (2015), l’intervenant en milieu scolaire peut entretenir différents 

types de relation avec les autres acteurs : la posture d’expert, la posture d’accompagnement, la 

posture partenaire, la posture collaborateur et la posture de passeur. Par conséquent, en 

contexte de collaboration, l’intervenant occupe un rôle plus global au sein de l’école. Par sa 
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formation, l’intervenant a des compétences en relation d’aide qui peuvent être bénéfiques aux 

autres membres du personnel en lien avec le développement d’une relation significative. La 

collaboration entre différentes professions en milieu scolaire, incluant celle du travail social, peut 

permettre la mise en place d’une nouvelle génération d’enseignants, éducateurs ou 

intervenantes formés pour répondre adéquatement aux besoins des élèves, comme le mentionne 

Nakhid-Chatoor (2020).  

De manière plus concrète, une implication plus grande du travail social dans les milieux scolaires 

entrainerait d’importants bénéfices. En comparaison avec d’autres milieux (ex : centre local de 

services communautaires, centre hospitalier, centre jeunesse, etc.), le travail social en milieu 

scolaire offre un plus grand éventail d’interventions possibles, dont celle d’intervenir en 

prévention. À l’inverse des milieux sollicités en réponse à un problème, le travailleur social en 

milieu scolaire coexiste avec les adolescents dans leur quotidien. Ses opportunités d’interventions 

sont multiples et non exclusives à la présence d’un problème concret. Par exemple, dans le cadre 

de mon travail en milieu scolaire, les élèves peuvent m’aborder dans les corridors, se présenter à 

mon local ou prendre un rendez-vous lorsqu’ils en ressentent le besoin. Les motifs de consultation 

sont variés et ce n’est qu’un faible pourcentage des adolescents rencontrés qui vont nécessiter 

une référence ou l’implication d’autres intervenants à l’externe. L’adolescence est une période 

qui regorge de changements et de défis. Sans que le besoin soit pathologique, un adolescent peut 

ressentir le besoin de ventiler ou de chercher des conseils auprès d’un intervenant à l’école. Dans 

le cadre de mon travail, j’ai aussi la responsabilité d’animer des ateliers dans les classes. Ceux-ci 

abordent une variété de sujets, puis ils évoluent dans le temps et en fonction des élèves. Des 

semaines thématiques sont aussi organisées à quelques reprises au cours de l’année scolaire pour 

sensibiliser les élèves à différents sujets. Avec une approche préventive, ces interventions visent 

l’accompagnement des élèves et leur développement positif. 

Au Québec, l’offre de services psychosociaux varie grandement d’un établissement scolaire à 

l’autre et du public au privé. Le type de professionnels, la quantité d’intervenants ou encore la 

disponibilité de ceux-ci fluctuent. Travaillant dans une école secondaire privée, je reconnais mon 

privilège. Or, malgré tout, il demeure difficile de répondre aux besoins grandissants des 

adolescents et du système qui les entoure. Par manque de temps et de ressources, les activités 
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de prévention sont souvent mises de côté. Si l’intention est de favoriser le développement positif 

des adolescents, davantage de ressources devraient être mises en place pour les accompagner 

dans leur quotidien, et ce, dans l’ensemble des écoles au Québec. Le travail social permet cet 

accompagnement et ce travail de collaboration avec l’adolescent et son environnement. La 

présence du travail social en milieu scolaire doit être davantage mise de l’avant.  

6.12  Retour sur ma posture de travailleuse sociale en milieu scolaire 

Avant de conclure, je désire revenir sur mon positionnement en tant que chercheuse et 

travailleuse sociale en milieu scolaire. Au cours de la rédaction de mon mémoire, j’ai travaillé au 

sein d’un établissement d’enseignement secondaire privé. Mon travail m’a amenée à intervenir 

auprès d’un grand nombre d’adolescents âgés de 12 à 17 ans. Mon expérience comme 

intervenante m’a permis d’accompagner des élèves dans leurs difficultés personnelles et dans 

leur quotidien à l’école. Ces rencontres m’ont offert la possibilité de mieux comprendre 

l’adolescent, son réseau social, ainsi que son expérience à l’école. J’ai aussi observé les impacts 

de la présence d’adultes significatifs dans la vie de jeunes, mais aussi les conséquences de 

l’absence de ces adultes. Certains jeunes se sont aussi ouverts à moi sur leurs bonnes et moins 

bonnes interactions avec les membres du personnel en milieu scolaire. Au cours de la rédaction 

de mon mémoire, mon expérience avec les adolescents en milieu scolaire a contribué à mes 

réflexions et elle m’a permis d’enrichir ma compréhension de la situation.  

Du fait de mon travail, j’ai été amenée à mon tour, à créer des relations avec des élèves et à 

souhaiter être une adulte soutenante et présente dans leur vie. Parfois bonnes et parfois moins 

bonnes, ces expériences m’ont permis de réaliser que chaque jeune est unique et que chacun a 

des besoins différents. Ceci-ci évoque à nouveau l’importance d’offrir un éventail varié d’adultes 

aux adolescents. Ainsi, chacun peut s’affilier à un adulte qui leur correspond et qui peut répondre 

à leurs besoins. Par mon expérience, pour certains élèves, l’école peut devenir une « deuxième 

maison » lorsque l’environnement extérieur ne parvient pas à combler certains besoins. L’école 

se doit donc d’offrir une grande sélection d’adultes vers qui le jeune peut se tourner au besoin.  

En repensant à mon implication auprès des adolescents, l’idée que je puisse être une personne 

significative dans la vie de certains d’entre eux suscite toute une série d’émotions et de 
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questionnements - des émotions qui m’ont souvent fait basculer entre un sentiment de 

récompense et un sentiment de responsabilité énorme. Et si je les décevais ? Et si je changeais de 

travail ? Et s’ils avaient besoin de moi et que je ne pouvais pas être là ? Ces émotions et ces 

questionnements sont valides et possiblement partagés par un grand nombre d’intervenants. De 

plus, une multitude de facteurs comme la hausse importante des besoins en santé mentale, le 

manque de ressources, le manque de financement, etc. complexifie l’offre de soutien au 

quotidien. Comment pouvons-nous, en tant que TS, trouver le juste milieu entre le 

professionnalisme et la proximité ? Il est pertinent de s’interroger sur ce qui est « significatif » 

lorsque nous occupons le rôle de travailleuse sociale. 

En plus de mon intervention auprès des élèves, cette expérience de travail m’a aussi permis de 

collaborer avec différents membres du personnel en milieu scolaire : enseignants, membres de la 

direction, membre du personnel de soutien, etc. Mes échanges m’ont permis de mieux 

comprendre leurs relations avec les élèves, ainsi que leurs réussites et leurs défis au quotidien. 

L’école se doit aussi de soutenir et d’encourager les membres du personnel dans la création de 

ces liens. Ces conversations m’ont permis d’enrichir ma compréhension des relations entre les 

élèves et les membres du personnel en milieu scolaire. L’expérience générale de ce mémoire me 

permettra aussi d’ajuster mes interventions et de mieux accompagner mon milieu de travail.  

Outre les conclusions spécifiques liées aux adultes significatifs nommées précédemment, 

l’élément le plus évocateur de cette expérience a été la récurrence, dans le discours des 

adolescents, du besoin d’être écoutés et entendus par les adultes. L’ensemble des participants 

ont nommé ce besoin, et ce, à plusieurs reprises. Les adolescents semblent souvent ne pas se 

sentir consulter et pris en compte. Ceci doit être pris en considération dans les futures 

interventions auprès de cette clientèle. Que ce soit pour la planification d’activités, pour la 

décoration d’un local ou pour leur humeur de la journée, les adolescents souhaitent être 

impliqués et sentir que leur parole est accueillie. 
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Conclusion 

I think it’s really important and I really like the project. I think it’s an important thing, like 
knowing teenagers’ point of view about it, so things can actually improve. I think it’s really 
important and it’s really interesting. (Inaya) 

Ce dernier chapitre conclut le présent projet de recherche. Les principaux constats sont d’abord 

présentés. Il s’en suit la présentation des forces et limites de la recherche. Enfin, des pistes de 

recherches futures sont proposées.  

Principaux constats 

Ce projet de recherche a accompli l’objectif de mieux comprendre l’influence des adultes 

significatifs dans la vie des adolescents au secondaire. Les informations recueillies ont permis 

d’élargir les connaissances concernant les adultes significatifs présents dans le réseau social des 

adolescents et d’enrichir la compréhension du vécu de ces derniers. Les entrevues réalisées ont 

permis d’avoir une discussion ouverte avec les participants sur différents thèmes en lien avec les 

adultes significatifs présents dans leur vie.  

Dans un premier temps, les participants ont défini l’adulte significatif comme un individu ayant 

un impact important sur un adolescent et sur son développement. La compréhension générale 

de ce qu’est un adulte significatif s’est avérée similaire d’un adolescent à l’autre, bien qu’une 

priorisation de certains éléments ait été observée. En fonction de leurs attentes face à l’adulte, la 

définition pouvait varier légèrement. D’après les résultats de la présente recherche, la majorité 

des participants ont identifié minimalement un adulte significatif présent dans son réseau social. 

Cinq grandes catégories d’adultes sont ressorties : les membres de la famille immédiate, les 

membres de la famille élargie, les membres de la communauté, les professionnels de la 

santé/intervenants et les créateurs de contenu sur les réseaux sociaux. 

Dans un deuxième temps, les participants ont été en mesure de s’ouvrir sur les rôles joués par 

ces adultes dans leur vie, sur les caractéristiques recherchées et sur leurs interactions avec eux. 

Les participants ont identifié cinq rôles : guider, inspirer, soutenir, éduquer et s’amuser. Dans une 

grande majorité de cas, leurs adultes significatifs vont jouer plus d’un rôle. Pour ce qui est des 
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caractéristiques personnelles recherchées, les participants ont partagé vouloir un adulte qui est 

à l’écoute, compréhensif et bienveillant. Ils recherchent aussi un adulte qui possède certains 

antécédents et de nombreuses connaissances. Les participants semblent vouloir tirer profit des 

expériences de vie de cette personne et ils ont une grande soif d’apprendre. Au niveau des 

caractéristiques liées aux interactions entre l’adolescent et son adulte significatif, les participants 

ont identifié quatre éléments importants : la disponibilité et l’accessibilité de l’adulte, le 

sentiment d’exclusivité, la fréquence des contacts et le respect de l’adolescent.  

Dans un troisième temps, les participants ont discuté de la place qu’occupent les membres du 

personnel/intervenants en milieu scolaire dans la vie des adolescents. Les résultats de la 

recherche ont montré que peu d’adolescents identifient des membres du personnel scolaire 

comme adulte significatif. Pour ces adultes, trois rôles ont été identifiés : guider, soutenir et 

éduquer. Le rôle le plus nommé par les participants est celui de soutenir. Bien que les résultats 

de la présente recherche montrent un faible désir, de la part de plusieurs adolescents, à 

développer une relation significative avec un membre du personnel scolaire, certains adultes 

semblent malgré tout avoir réussi à créer des relations significatives avec des élèves. Dans ces 

cas, les participants mentionnent que ces adultes sont ceux qui ont été à la rencontre de l’élève 

et qui se sont intéressés à eux de manière bienveillante, chaleureuse et respectueuse. 

Dans un quatrième temps, aucune tendance importante n’est ressortie du discours des 

participants en lien avec des impacts de la pandémie sur leurs relations avec leurs adultes 

significatifs. Les opinions semblent divisées. Cependant, l’ensemble des participants ont convenu 

que la pandémie de la COVID-19 et l’école à distance ont eu un impact négatif sur le vécu de leur 

année scolaire et l’ambiance générale à l’école. Cette négativité semble nuire aux relations entre 

l’enseignant et l’élève. Il est à noter qu’au moment de la collecte des données, la pandémie était 

encore présente dans la vie des participants. Les résultats représentent donc leurs réflexions au 

moment des entretiens, mais ils n’offrent pas un recul sur l’expérience générale de la pandémie 

de la COVID-19. 

Pour conclure, les résultats de ce projet de recherche expriment l’importance des adultes 

significatifs dans la vie d’adolescents au secondaire. L’entièreté des participants a partagé avoir 
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retiré du positif de leurs relations avec un adulte significatif. Il est donc possible de supposer que 

les relations avec un adulte significatif influencent positivement la vie des adolescents au 

secondaire. Ces derniers souhaitent être entourés d’adultes bienveillants, qui les respectent pour 

qui ils sont et qui croient en eux. Ils désirent pouvoir apprendre et s’épanouir à leurs côtés. Les 

résultats obtenus dans le cadre de ce projet de recherche démontrent l’importance des relations 

significatives à l’adolescence et les éléments importants aux yeux des adolescents. Les résultats 

permettent une meilleure compréhension ceux-ci et de leurs relations. Cette information doit 

être prise pour optimiser les pratiques en intervention auprès de cette clientèle et de son 

entourage.  En comprenant davantage le processus derrière le développement d’une relation 

entre un adulte significatif et un adolescent, cela permet d’intervenir de manière plus cohérente 

et adaptée aux besoins des adolescents. 

Forces et limites de la recherche 

La principale force de ce projet de recherche est la méthodologie qualitative qui a permis de 

mettre au premier plan le discours de adolescents, permettant ainsi de comprendre le sens qu’ils 

donnent à leurs expériences. Le tout offre une meilleure compréhension des adolescents et de 

leurs relations significatives avec un adulte. La mise en place d’un entretien de groupe et 

d’entretien individuel a offert aux participants différents espaces de partage où ils ont pu 

échanger et partager leur point de vue. Cette méthodologie semble répondre au désir des 

adolescents, soit que leurs voix soient entendues et prises en considération. Ensuite, nous 

sommes aussi d’avis que cette recherche offre des pistes de réflexion importantes qui contribuent 

à la littérature existante et qui vise à mieux comprendre les relations significatives entre un 

adolescent et un adulte. Les données recueillies peuvent servir à adapter les pratiques et les 

interventions, dans le but de favoriser le développement de relations significatives dans la vie des 

adolescents. Cette recherche permet de mettre de l’avant la place du travail social dans les 

milieux scolaires. Le travail social peut contribuer à l’amélioration du système scolaire et à 

l’adaptation de celui-ci aux besoins des élèves. 

Certaines limites de l’étude doivent aussi être prises en considération. Pour commencer, notons 

qu’il n’est pas possible de généraliser l’expérience des personnes participantes à l’ensemble des 
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adolescents au Québec pour deux raisons principales. Tout d’abord, l’échantillon n’a pas été aussi 

diversifié que prévu initialement. En raison des mesures sanitaires liées à la Covid-19, la collecte 

des données a dû être réalisée au sein d’un même groupe-classe. Par conséquent, les 

caractéristiques des participants sont assez homogènes (environnement scolaire, âge, niveau 

scolaire), ce qui constitue une limite importante. Ensuite, en raison du petit nombre d’entretiens 

réalisés et du nombre restreint de participants, il est important de demeurer prudent quant aux 

conclusions proposées. La quantité de données recueillies ne permet pas d’assurer une 

saturation.  

Vu le type de projet de recherche, plusieurs spécificités n’ont pas pu être explorées. Tout d’abord, 

l’aspect culturel n’a pas été discuté directement avec les participants. L’aspect financier est aussi 

un élément qui n’a pas été investigué. Cependant, il serait pertinent de se demander quel impact 

peut jouer l’environnement, par exemple un milieu défavorisé, sur les relations significatives. 

Enfin, le genre n’a pas été abordé avec les participants. Or, il est possible de supposer que le genre 

puisse exercer une influence sur les relations significative. Davantage de recherches pourraient 

être réalisées sur cet aspect. 

Pistes de recherches futures 

Le présent projet de recherche a une visée exploratoire, ce qui implique que les résultats obtenus 

permettent d’offrir une première parole aux participants et de poser des hypothèses. Davantage 

de recherches devront être réalisées, afin de valider les résultats obtenus. Un nombre important 

de recherches pourraient découler des observations énoncées précédemment. Tout d’abord, il 

serait pertinent de poursuivre les recherches entourant le réseau social des adolescents. Peu 

d’études ont été réalisées auprès de la population générale et en milieu scolaire. D’après la 

théorie du développement positif, la présence d’un adulte significatif peut grandement 

contribuer au développement des adolescents (Theokas et al., 2006). L’étude du réseau social 

serait donc utile pour pouvoir mieux comprendre les clientèles adolescentes et le processus lié 

au développement d’une relation significative.  

Afin de favoriser et d’améliorer les relations entre adolescent et adulte, il serait important de 

faire davantage de recherches sur la manière dont les adolescents se lient dans ces relations 
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significatives. Ces données permettraient aussi d’avoir une meilleure idée des besoins des élèves, 

afin d’adapter les pratiques. 

Nous suggérons aux chercheuses et chercheurs de s’intéresser aux particularités culturelles en 

lien avec les adultes significatifs.  

Nous suggérons que des recherches soient menées auprès de jeunes adultes en lien avec leur 

expérience scolaire au cours de la pandémie de la Covid-19. Étant donné que la présente 

recherche a été menée au moment même de la pandémie, il serait pertinent d’avoir du recul et 

de mieux comprendre l’influence de cette crise mondiale sur les relations significatives des 

adolescents.  

Nous proposons également de mener des études similaires dans différents établissements 

d’enseignement au Québec, afin de comparer la place des enseignants et du personnel de soutien 

dans la vie d’adolescents fréquentant ces écoles. Cela permettrait d’avoir une meilleure 

compréhension globale de la relation des adolescents avec les membres du personnel en milieu 

scolaire au Québec.  

Il serait intéressant de reproduire une recherche semblable, mais en mettant l’accent sur la 

relation entre les membres du personnel en milieu scolaire et les adolescents. Ceci n’était pas 

l’élément central du présent projet de recherche, mais les participants étaient très vocaux sur le 

sujet. Ces derniers ont partagé vouloir être entendu davantage par ces adultes et vouloir apporter 

certains changements à l’environnement scolaire, afin de pouvoir en retirer davantage de positif.   

Nous concluons ce mémoire en mettant de l’avant le désir des adolescents d’être entendu et pris 

en considération par les adultes autour d’eux. Mila, participante dans cette recherche, partage :  

« C’est l’impression d’être écouté, de pouvoir s’exprimer et de savoir que quelqu’un 
s’intéresse aussi à nous. » 

Nous espérons que ce projet inspira d’autres personnes à offrir la parole aux adolescents et à les 

écouter. Pour répondre à leurs besoins, il est nécessaire d’aller à leur rencontre l’esprit ouvert. 
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175 

Annexe 2 : Fiche de participation 
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Annexe 3 : Formulaire d’information et de consentement, version du 

participant 
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Annexe 4 : Formulaire d’information et de consentement parental 



181 

  



182 

 

  



183 

  



184 

Annexe 5 : Grille d’entretien de groupe 

Objectif général de l’entretien :  

+ Offrir un espace de partage pour les élèves et entamer une co-construction des savoirs  

+ Première familiarisation avec la vision des élèves face aux adultes significatifs présents 

dans leur vie  

+ Comprendre la place du personnel scolaire dans la vie des adolescents et leurs désirs 

face à ces derniers 

+ Obtenir leur point de vue face à mon projet et identifier des pistes à améliorer 

 

I. Ouverture  

- Présentation de l’animateur et présentation du projet 

- Formulaire de consentement et questionnaire auto-évaluation symptômes Covid-19 

 

II. Définir un adulte significatif 

Objectif :  

- Comprendre comment ils définissent un adulte significatif et ce qu’ils recherchent 

- Comprendre la vision des adolescents face à la composition de leur réseau social et des 

individus qui en font partie. 

- Comprendre quel impact les jeunes reconnaissent que ces individus peuvent avoir sur 

leur vie. 

Exemples de question : 

1. D’après vous, qu’est-ce qu’un adulte significatif ?  

a) Et les parents ?  

2. Sans mentionner de qui il s’agit, avez-vous des adultes significatifs dans votre 

entourage ? 

b) Qu’est-ce qui fait que cet individu est significatif pour vous (trait de caractère, 

personnalité, qualité. valeur, etc.) 

3. Jugez-vous qu’il est nécessaire pour un adolescent d’avoir un adulte significatif dans 

son entourage ? 

c) Si oui, pourquoi ?  

d) Sinon, y a-t-il d’autres individus dans votre entourage qui sont significatifs pour 

vous ? (parent, amis, famille, etc.) 

4. Pensez-vous que certains adultes ont eu des impacts positifs dans votre vie ? 

 

III. La place des professionnels / intervenants en milieu scolaire 

Objectif :  

- Comprendre la place qu’occupe le personnel scolaire dans la vie des élèves 

- Comprendre les désirs des élèves face à ces adultes  
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- Comprendre comment l’école pourrait améliorer ses pratiques, afin de mieux 

accompagner les élèves  

Exemples de question : 

1. Quelle place occupe le personnel de l’école dans votre vie ?  

→ Qui sont les membres du personnel les plus significatifs d’après vous ? 

2. Que recherchez-vous chez un membre du personnel ? 

3. Quelle relation aimeriez-vous entretenir avec certains membres du personnel de 

l’école ?  

4. Comment le personnel de l’école devrait-il s’y prendre pour développer une bonne 

relation avec les élèves ?  

 

IV. Pertinence de la recherche  

Objectif :  

- Obtenir l’opinion des participants face au sujet choisi pour cette recherche. 

- Comprendre leur vision face à l’importance ou non d’étudier la place des adultes 

significatifs dans la vie des adolescents ? 

- Sonder les élèves face à l’angle employé pour étudier ce sujet et recueillir leurs 

recommandations 

Exemples de question : 

- Que pensez-vous de ce projet de recherche ?  

- Que pensez-vous que nous devrions savoir sur les adultes significatifs dans la vie des 

adolescents ? 

- Quelle amélioration voudriez-vous apporter à ce projet de recherche ?  

- Est-ce qu’il y a un sujet que j’ai oublié d’aborder, que vous jugeriez important à 

aborder dans le cadre de ma recherche ?  

 

V. Clôture  

- Remerciements 
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Annexe 6 : Grille d’entretien individuel 

Objectif général :  

+ Comprendre la composition du réseau social de l’adolescent 

+ Comprendre la vision de l’élève face aux adultes significatifs présents dans sa vie 

+ Comprendre ce que le jeune apprécie et recherche chez un adulte 

+ Comprendre le rôle que l’adulte significatif peut jouer dans le développement d’un jeune 

+ Comprendre la place du personnel scolaire dans la vie de l’adolescent et ses désirs face à 

eux 

I. Ouverture  

- Présentation de l’animateur et présentation du projet 

- Formulaire de consentement 

 

II. Dresser une liste des individus significatifs présents dans la vie du participant  

Objectif :  

- Dresser un premier portrait du réseau social de l’adolescent et identifier les adultes 

significatifs les plus importants dans sa vie. 

Exemples de question :  

- Sur une feuille, serais-tu ouvert(e) à me faire une liste des individus que tu juges 

importants dans ton entourage (famille élargie, amis, école, entraîneur, etc.) ? 

- Parmi les individus sur cette liste, qui serait les trois adultes les plus significatifs à tes 

yeux ?   

 

III. Description des adultes significatifs et du rôle qu’ils jouent dans la vie du participant  

Objectif :  

- Comprendre qui sont ces adultes 

- Comprendre le rôle qu’ils ont dans la vie du participant  

Exemples de question :  

Pour chacun des adultes significatifs :  

- Qu’est-ce que tu apprécies chez cet individu ? (trait de personnalité, qualité, valeur, etc.) 

- Comment l’as-tu rencontré ?  

- À quelle fréquence as-tu des contacts avec cette personne ?  

- Quel rôle a eu cette personne dans ta vie ? 

- Peux-tu me donner un exemple et élaborer ? 

* Dans le cas où un adolescent n’identifierait aucun adulte significatif présent dans sa vie, nous 

explorerons ses désirs et ses besoins. Nous pourrions aussi explorer la place de ses amis et/ou 

de ses parents dans sa vie.  

- Qu’est-ce qu’un adulte significatif ?  
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IV. La place des professionnels / intervenants en milieu scolaire 

Objectif :  

- Comprendre la place qu’occupe le personnel scolaire dans la vie des élèves 

- Comprendre les désirs des élèves face à leur relation avec ces adultes  

- Explorer comment l’école pourrait améliorer ses pratiques, afin de mieux accompagner 

les élèves  

Exemples de question :  

- Quelle place occupe le personnel de l’école dans ta vie ? 

- Est-ce qu’il y a déjà eu un ou des membres du personnel de l’école qui ont été 

significatifs pour toi ?  

Si oui 

→ qui ?  

→ Pourquoi penses-tu que cette personne a été significative pour toi ?  

→ Qu’est-ce que tu as apprécié chez cette personne ? (trait de personnalité, qualité, 

valeur, etc.) 

→ Quel rôle a eu cette personne sur toi ? (parcours académique ou vie personnelle) 

Si non 

→ Pourquoi ? 

→ Aurais-tu aimé avoir une relation significative avec un membre du personnel de 

l’école ?  

- Que recherches-tu chez un membre du personnel de l’école ? 

- Quelle relation aimerais-tu entretenir avec certains membres du personnel de l’école ? 

(mentor, confident, allié, etc.) 

- Quelle place devrait avoir le personnel de l’école dans la vie des adolescents ?  

- Comment le personnel de l’école devrait-il s’y prendre pour développer une bonne 

relation avec les élèves ?  

V. Besoins et désirs des adolescents face aux adultes qui les entourent 

Objectif :  

- Identifier avec le jeune quels sont ses besoins et ses désirs face aux adultes significatifs 

et leur implication dans sa vie 

Exemples de question :  

- Es-tu satisfait par les adultes qui t’entourent ?  

- Que penses-tu que ces adultes t’ont apporté au travers de ton parcours de vie ? 

- Quelle est ton opinion par rapport au rôle des adultes significatifs dans la vie des 

adolescents ? 

- Dans le futur, aimerais-tu développer une nouvelle relation avec un adulte significatif ? 

 

VI. Clôture  

- Remerciements  
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Annexe 7 : Certificat d’approbation éthique (Université de Montréal) 
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Annexe 8 : Certificat d’approbation éthique (Centre de services 

scolaire Marguerite-Bourgeoys) 
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Annexe 9 : Attestation de reprise des activités de recherche 

(Université de Montréal) 
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Annexe 10 : Formulaire d’auto-déclaration des symptômes liés à la 

Covid-19 
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Annexe 11 : Tableau de mise en commun pour l’analyse des données 

Thème : Inspirer 

Sous-thèmes Extraits de verbatim Commentaires 

Modèle 

Maya   

Inaya   

Adam • Caractéristique adulte significatif : « Généralement, moi, je suis 
quelqu’un de très patriote, alors quand je vois un brésilien qui 
réussit un exploit, c’est sûr que je suis fière de cette personne, je 
l’admire. Alors, ça pourrait être ça. » (Adam, p. 14, l. 415-416) 

• Caractéristique adulte significatif : « Bin, j’admire quelqu’un avec 
un bon comportement. » (Adam, p. 14, l. 420) 

Parcours 
similaire 

Jade   

Lucas • Rôle Grands-parents : « Et finalement, mes grands-parents, je dirais 
c’est une inspiration très forte. […] C’est comme une photo que tu 
vois et que tu dis : « ok, je voudrais être comme eux un jour […] Ça 
me rappelle mon but. » (Lucas, p. 12, l. 390-395) 

Grande source 
d’inspiration 

Symbole 
réussite 

Victor • Frère : « Il était mon role model. Je copiais toujours ce qu’il faisait : 
la coupe de cheveux, la manière qu’il parlait, la manière qu’il jouait, 
ce qu’il aimait. Comme, si sa nourriture préférée c’était ça, moi aussi 
c’était ça. Je voulais toujours faire ce qu’il faisait. À un point, ça 
l’énervait que je le copie tout le temps, mais on s’aime toujours 
même si on se bataille. » (Victor, p. 6, l. 160-166) 

Frère joue le 
rôle de 
modèle 

Julia • Déf adulte : « Q : […] tu as déjà observé un rôle qu’un adulte a pu 
avoir sur toi ? R : Ouais, bien sûr. Il peut te guider, être comme ton 
role model. Q : Ça t’ait déjà arrivé ? R : Oui, comme les deux. Ma 
mère et mon père [pause] et même ma grand-mère. Elle a 65 ans et 
elle travaille encore. Elle est vraiment un business women . [rire] » 
(Julia, p. 11, l. 333-337) 

• Père : « Et mon père, il a étudié beaucoup. Il est ingénieur et ça 
m’inspire beaucoup parce que maintenant, il a comme 50 ans et il 
travaille et il continue à étudier parce qu’il travaille avec des avions, 
aéro.. quelque chose  […] Donc, ça évolue avec le temps, comme il y 
a des nouvelles inventions, donc il continue à lire et il continue à 
étudier, prendre des cours et tout. […] Et ça m’inspire beaucoup. En 
Russe, il y a comme un truc qu’on dit que c’est comme, je vais le 
translate, c’est [euh] « Vit une centaine d’années, étudie une 
centaine d’années. » (Julia, p. 12, l. 341-351) 

• Mère : « Et ma mère aussi. Quand on habitait à Toronto, elle avait 
deux travails, peut-être trois, et elle trouvait quand même du temps 
pour moi dans tout ça. Et ouais. Elle est vraiment hard-working. » 
(Julia, p. 12, l. 355-356) 

• Parents : « Q : […] est-ce que tu dirais que ça t’inspire, justement que 
tes deux parents travaillent forts, qu’ils étudient ? R : Oui ! Oui quand 
même. Ils sont des immigrants et mon père, il a déménagé de l’Iran 
à l'Ukraine quand il avait comme 25 ans et après, il a rencontré ma 
mère et ils ont déménagés ici. Et bien sûr, c’est comme un grand 
changement et les diplômes qu’ils ont reçus en Ukraine, dans 
l’université, ils ne sont pas acceptés ici. Donc, on est venu ici et ils 
ont continué à étudier, continuer à trouver des emplois et tout. Et 
moi, je dirais que j’ai eu comme tout ce que je voulais quand j’étais 
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Le parcours 
des parents 
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modèles de 

persévérance. 
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petite. Tout ce que je voulais, j’ai reçu. Ce n’est pas comme vraiment 
spoiled, mais non plus, ce n’est pas comme on me disait « Non, tu ne 
peux pas avoir ça. » » (Julia, p. 357-364) 

Noah • David (membre église) : « Ce n’est pas dans le sens que c’est la seule 
personne, mais c’est un bon exemple. Parce que déjà, il est un peu 
plus vieux que mon père. Alors, de ce que moi je vois, c’est que c’est 
une personne plus sage. » (Noah, p. 14, l. 433-435) 

Lien en 
modèle et 

sagesse 

Alex • Créateurs de contenu : « Pour de vrai, je trouve que c’est des gens 
qui ont des bonnes valeurs et qui supportent des bonnes choses, 
bien que ce soit juste cette partie que je vois d’eux. » (Alex) 

• Créateurs de contenu : « des personnes qui inspirent et qui 
motivent à faire quelque chose de bien, en général, une meilleure 
personne. C’est sûr qu’il en a beaucoup qui m’ont aidé à être une 
meilleure personne en général et à grandir. » (Alex, p. 4, l. 107-109) 

• Sœur : « Surtout dans notre jeunesse, en fait, parce que c’était 
comme le rôle de la grande sœur qui montrait des bonnes influences 
à avoir. Elle me donnait des exemples. […] R : C’est sûr que j’avais 
plus ma distinction quand j’ai grandi. Mais, ouais. C’est un peu un 
role model, surtout par exemple dans le monde du travail. Mais 
aussi, j’ai appris à avoir mes propres goûts et elle s’intéresse. C’est 
vraiment une relation bien, en fait. » (Alex, p. 9, l. 271-277) 

• Créateurs de contenu : « Parce que comme surtout que, pour ces 
personnes, au début de leur carrière, ce n’était pas tout le temps 
facile. Pis, finalement, ils ont grandi à être vraiment des bons 
artistes. » (Alex, p. 11, l. 333-335) 

• Créateurs de contenu : «ça donne un peu ce message que : peu 
importe qui tu es ou ce que tu veux faire, tu peux faire une 
différence. Et ça, ça m’inspire ! » Alex, p. 11, l. 338-339) 

• Créateurs de contenu : « Ouais. Ils sont assez des modèles, en fait. » 
(Alex, p. 11, l. 324) 

• Créateurs de contenu : « C’est des personnes qui font de la musique 
et qui m’ont inspiré à être plus confortable à faire de la musique. 
Parce qu’à un moment donné, quand j’étais jeune, j’avais des cours 
de chant et après avoir entendu comme ma voix enregistrée dans un 
haut-parleur, c’est un peu bizarre parfois quand on l’entend, mais 
moi, jeune, je trouvais ça extrêmement bizarre. Pis je n’aimais pas 
ma voix, donc j’ai arrêté la musique pendant des années. Pis là, je l’ai 
repris en fait parce que j’ai l’oreille parfaite et j’arrive mieux à jouer 
au piano et à reproduire des pièces. Pis, je trouve ça vraiment le fun. 
Et, peu à peu, avec le fait que j’ai un piano et que j’ai commencé à 
avoir plus d’inspiration musicale, bin j’ai été plus confortable à faire 
de la musique. (Alex, p. 10-11, l. 323-331) 
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Mila   

Groupe • Caractéristique adulte significatif  « […] je trouve que la personne 
doit avoir l’expérience et que ça doit être une personne, comment 
dire, exemplaire.» (groupe; Adam , p. 6, l. 158) 

• Caractéristique « Une personne que tu vois qu’elle fait de bons choix 
et que c’est une personne de respect. » (groupe; Adam, p. 6, l. 160) 

• Caractéristique adulte significatif  « Je crois que ça doit être 
obligatoirement un adulte responsable parce que s’il n’est pas 
responsable, il peut te donner de mauvais conseils et mal te guider. 
» (groupe; Noah, p. 3, l. 115) 

Adulte 
responsable 

 
Exemple à 

suivre 
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• Pertinence adultes significatif : « Moi, je trouve que c’est important 
pour quelqu’un d’avoir un adulte qui peut servir de modèle, quelque 
chose que tu as envie de devenir, ça va te donner une idée de qu’est-
ce que tu veux dans ta vie. » (Groupe; Adam, p. 11, l. 279-281) 

• Présence adultes significatif (personnalités connues) : « […] des 
personnalités connues qui pourraient nous inspirer. Plus nous 
inspirer à travers leur parole parce que ce n’est pas des personnes 
avec qui on peut parler, mais on peut apprendre d’eux à travers leurs 
mots et à travers leur parcours dans la vie, disons. (Groupe; Alex, p. 
14, l. 374-376) 

Admiration 

Maya • Mère : « tous les efforts et tous les sacrifices qu’elle a dû faire, même 
si moi, j’aimerais que [euh] she wouldn’t have to sacrifice things for 
us. » (Maya, p. 11, l. 305-306) 

Sacrifices 
 

Inaya   

Adam • Caractéristique adulte significatif : « Moi, je cherche l’admiration. 
Comme j’ai dit, pour moi, je trouve que c’est important que l’adulte 
soit quelqu’un que je puisse voir et, qu’à mes yeux, ça paraisse 
quelqu’un d’extraordinaire. Quelqu’un que j’admire. C’est plus ça 
que je cherche sur un adulte significatif. » (Adam, p. 406-408) 

• Père et mère : « Mon père, je le respecte beaucoup parce que, 
quand on était au Brésil, il a étudié pour être pharmacien. Il était 
pharmacien et je respecte beaucoup mon père à cause de ça. Et ma 
mère aussi parce que c’est elle qui s’occupe de la maison et elle a 
toujours tout fait à la maison. Elle a toujours gardé propre. Et elle a 
toujours bien veillé sur ses enfants parce qu’eux aussi, ils sont bien 
habillés, toujours qu’ils aillent du meilleur. Et c’est pour ça que je 
respecte beaucoup mes parents. » (Adam, p. 7, 202-204) 

• Parlant des coachs : « Et aussi, des coachs avaient de l’expérience, 
donc il y avait ce côté d’admiration. Je les admirais à cause de leurs 
réussites dans le sport. » (Adam, p. 10, l. 306-307) 

 
Admiration 

 
 
 

Parcours de 
vie parents 

Jade   

Lucas • Grands-parents : « Moi, je dirais que c’est vraiment des personnes 
que je respecte beaucoup. Mon grand-père, il venait d’une famille 
avec pas beaucoup de ressources, mais il a travaillé vraiment fort. Il 
m’a compté toute son histoire. Il est devenu docteur. Il a construit 
un petit business, si on peut dire ça. Il a réussi à avoir assez d’argent 
pour s’acheter une maison, élever ses enfants d’une manière 
vraiment bonne, donc j’apprécie beaucoup mon grand-père. Ma 
grand-mère aussi était docteur, donc c’est des personnes que, 
j’apprécie beaucoup, je respecte beaucoup parce que juste par leurs 
expériences, ils peuvent beaucoup m’offrir : des conseils, un peu 
d’orientation [euh] n’importe quoi quasiment. Je pourrais bien sûr 
me confier à eux. Je crois que c’est, après mes parents, ça serait eux 
parce que je suis plus proche d’eux que mes oncles et tout. » (Lucas, 
p. 8, l. 253-261) 

Admiration du 
parcours de 

vie 

Victor   
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