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RESUME

Le sport est considéré comme un outil favorisant le développement
psychosociale et I’inclusion sociale des jeunes depuis plusieurs décennies. Pourtant, les
études révelent des impacts mitigés de la pratique sportive aupres des jeunes et le sport
peine encore a trouver sa légitimit¢ dans le domaine de I’intervention sociale. Ce
mémoire par article analyse puis modélise le role de I’entraineur-intervenant
(éductraineur) sous I’angle du lien social au sein d’un programme d’intervention
psychosociale par le sport Alter-Action de I Institut DesEquilibres.

Nous avons effectué¢ une recherche-action aupres de trois cohortes et issue de
projets précédents. Notre collecte de données qualitatives était composée : a) des
données primaires constituées d’entrevues aupres de 27 jeunes agés de 14 a 17 ans
(cohorte 1 et 3) et d’un groupe de discussion avec 5 éductraineurs (cohorte 1), b) une
participation observante des cohortes 2 et 3 et ¢) des données secondaires issues des
différentes études réalisées et publiées sur le programme Alter-action de DesEquilibres
depuis 2010.

Les résultats de 1’analyse inductive thématique a révélé quatre principes
d’actions constitutifs du lien social ou la prise de risque et sa mise en scéne jouent un
role prépondérant: 1) une proposition risquée pour créer du lien social, 2) la
reconnaissance de 1’adulte en devenir pour ancrer le lien social, 3) 1’organisation de la
proposition risquée pour baliser le lien social et 4) I’engagement physique de
I’éductraineur pour incarner le lien social.

Apres avoir modélisé ces principes d’action, la recherche a montré I’importance
de jouer sur le risque pour créer et renforcer les liens sociaux dans le contexte d’un
programme d’intervention psychosociale par le sport. Dés lors, elle pourrait 1égitimer
la pratique sportive en intervention psychosociale et soutenir 1’¢laboration de
programmes de formation auprés des professionnels qui ceuvrent dans les domaines du
sport, de la santé et des services sociaux.



INTRODUCTION

Depuis plusieurs décennies, la pratique sportive se veut une réponse a des
enjeux sociaux comme l’exclusion ou la fragmentation sociale (Gasparini, 2008;
Lefevre, 2012). Elle aiderait a combattre la dépression (Babiss & Gangwisch, 2009) et
soutiendrait le développement de I’estime de soi (Bowker, 2006). Pourtant, la
littérature scientifique reste mitigée quant a I’impact positif de la pratique sportive. Elle
laisse a penser que de nombreux parameétres doivent étre pris en compte tels que la
dimension compétitive ou de loisir de la pratique, les caractéristiques physiques,
psychologiques, sociales, économiques et culturelles des participants, la structure dans
laquelle la pratique se déroule, etc. Nous pensons que la qualit¢ du lien social

développée par I’intervenant sportif pourrait expliquer ces résultats ambivalents.

Ce mémoire par article s’intéresse au programme d’intervention psychosociale
par le sport Alter-Action de I’organisme québécois Institut DesEquilibres. Dans le
contexte de ce programme, |’é¢tude vise a identifier les principes d’action de
I’éductraineur qui soutiennent le lien social au service du développement psychosocial
des jeunes. Dans cette perspective, 1’étude porte sur I’analyse de données primaires
(issues du discours des jeunes et secondaires provenant de différentes études menées
par I’équipe de recherche sur le programme Alter-Action). Ces données ont fait 1’objet
d’une analyse inductive thématique a partir : 1) des entrevues individuelles et focus
groupe (données primaires), 2) de la participation observante (Moeran, 2007) et 3) des

données secondaires (Morrissette, Guignon, & Demazicre, 2011). Le tout visait a



comprendre le sens des actions réalisées par 1’éductraineur et ce que représentait

symboliquement la participation au programme Alter-Action (Paill¢, 2016).

Cette ¢tude et les données qui la constituent s’inscrivent dans la continuité
d’une recherche-action sur les programmes sportifs de 1’Institut DesEquilibres
(Moreau et al., 2012) dont I’objectif était de modéliser les différents aspects du
programme Alter-Action de I’ Institut DesEquilibres entre octobre 2011 et octobre 2013
(Moreau et al., 2013). Notre article s’insére dans 1’axe 2 de cette modélisation: «
Suivant quel modele se fait et doit se faire le programme sportif des jeunes
(entrainements, défis et éductraineurs ?) » et s’inscrit en complémentarité avec les
¢études faites sur le recrutement des jeunes (Plante, 2016 #240) et les modalités d’un

entrainement psychosocial (Moreau et al., 2018).

Cette maitrise est structurée en cinq chapitres. Le premier présente la
problématique et s’articule autour de 1’ambivalence du sport, des concepts de
I’entraineur, de 1’éducateur et de 1’« éductraineur » pour finir par la question de
recherche et ses objectifs. Le deuxieéme chapitre aborde la méthodologie utilisée lors
de la recherche-action partenariale. Le troisieme chapitre présente une revue de
littérature qui vise a mieux comprendre I’entraineur et 1’éducateur selon : a) ses
intentions, b) ce qui le caractérise, c) son contexte d’intervention et d) son parcours
d’apprentissage. Le chapitre 4 présente le manuscrit de I’article soumis et le chapitre 5

la conclusion de cette maitrise.
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CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Ce chapitre explore les différents enjeux liés a la pratique sportive. Le premier enjeu
porte sur I’évaluation des impacts psychologiques et sociaux de la pratique sportive et
I’ambivalence qu’elle suscite. Les deux sections suivantes visent a comprendre ce qui
caractérise un entraineur et un éducateur dans leurs pratiques. Par la suite, nous explicitons
le concept « éductraineur » développé par ’Institut DesEquilibres et finissons par la

question de recherche et les objectifs qui s’y rapportent.

1.1 Le sport pour favoriser le développement psychosocial des jeunes : une littérature

ambivalente

En Occident, le sport semble étre une réponse aux enjeux de mal-étre individuel et
collectif. Pourtant cette opportunité d’utiliser le sport pour servir le développement humain
n’est pas nouvelle. Dés le 19°™ siécle le Colonel Amoros, I’un des péres fondateurs de la
gymnastique et Pierre de Coubertin, fondateur des Jeux Olympiques modernes présentaient

le sport comme un outil au service des individus et de la société (Verchére, 2012). A titre
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d’exemple, Amoros en 1829' encourageait la pratique sportive a des fins militaires et pour
« vaincre les obstacles physiques et moraux ». Il y voyait également une méthode pour
organiser les personnes et répondre a leur « intérét individuel et public ». Coubertin? quant
a lui en 1925 parlait des bienfaits du sport pour apaiser chez I’individu « les ressorts tendus
par la colére » et calmer les tensions sociales, favoriser la coopération et 1’entraide. Selon
lui, la pratique sportive pouvait aussi contribuer a faire disparaitre les différences de classes
et aider a la promotion du pacifisme et des valeurs morales. Enfin, I’émergence du sport
dans les écoles publique anglaises du 19°™ siécle (Verchére, 2012) présentent aussi le sport
comme un levier éducatif pour une société en santé sur les plans moral, psychologique,

social et physique..

De nos jours, le sport en plus de demeurer un outil éducatif, est également utilisé
comme un outil d’intervention psychosociale auprés des jeunes vulnérables. Sur le plan
psychologique, la pratique sportive constituerait un facteur de protection voire de
prévention pour les participants (Pascoe & Parker, 2019). Certains programmes sportifs
aideraient a développer la confiance en soi, I’estime de soi et diminueraient les troubles
dépressifs ainsi que les idéations suicidaires (Babiss & Gangwisch, 2009; Dor¢, Pigeon, &
Roberge, 2015; Iannotti, Kogan, Janssen, & Boyce, 2009; Jerstad, Boutelle, Ness, & Stice,
2010). Sur le plan social, le sport fournirait des espaces sécuritaires et diminuerait les
comportements antisociaux des enfants appartenant a des minorités (Stodolska,
Sharaievska, Tainsky, & Ryan, 2014). Il permettrait également de développer la

citoyenneté, la coopération, les compétences en leadership, la mobilité, la cohésion sociale,

'Franscisco Amoros, Discours d’ouverture, 1829, en ligne :
https://gallica.bnf. fr/ark:/12148/bpt6k73240x

2 Pierre de Coubertin, « Testament sportif [1925] », in Les 100 discours qui ont marqué le XXe
siécle, Paris, André Versaille éditeur, 2008, pp. 109-110.
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l'intégration au sein de la communauté et des relations positives avec les pairs (Edwards,
2015). De plus, il inciterait aux comportements prosociaux (Carreres Ponsoda, Escarti
Carbonell, Cortell-Tormo, Fuster Lloret, & Andreu, 2012) et ¢largirait des horizons
sociaux par la mise en lien des participants avec différents acteurs du milieu institutionnel

(Spaaij, 2012).

Cependant, les études scientifiques révelent également des impacts négatifs liés au
sport. Sur le plan social, il est question de I’augmentation des taux de délinquance et
d’agression (Faulkner et al., 2007; Gardner, Roth, & Brooks-Gunn, 2009; Lemicux &
Thibault, 2011), de problémes de comportement ou de fonctionnement (Endresen &
Olweus, 2005) et de I’émergence d’attitudes socialement inappropriées renforcées par un
contexte autoritaire (Wright, 2006). Sur le plan psychologique, des études ont montré que
le sport pouvait renforcer le sentiment d’incompétence (Erickson & Coté, 2016; C. Leblanc,
2016), de dépendance envers I’entraineur (Lévéque, 2015) et favoriser la dépression en cas
de surentrainement (Flore & Juvin, 2005). De plus, la pression externe exercée par les
parents, les entraineurs et les co-équipiers peuvent également étre préjudiciables pour le
développement psychologique et I’estime de soi (Gerbelli-Gauthier, 2019; Tofler &
Butterbaugh, 2005) et parfois mener a ’arrét du sport qualifi¢ de « décrochage sportif »
par Leblanc (2016).

Plusieurs hypothéses ont été émises par les chercheurs pour tenter d’expliquer
I’ambivalence de ces résultats. L une d’elles évoque une surévaluation de la capacité du
sport a répondre a des enjeux psychosociaux (Coalter, 2015). Selon Coalter, cette
surévaluation serait liée notamment a la faiblesse des théories sur lesquelles les études
s’appuient et a la difficulté de systématiser une approche en intervention par le sport tant
les contextes de pratique sont multiples. Une autre hypothése serait qu’il existe un postulat

pour lequel le sport serait « naturellement » porteur d’une réponse positive aux enjeux
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sociaux tels que I’inclusion et la cohésion sociale (Caillat, 2014). Paradoxalement, en
Occident et au Québec plus spécifiquement, le sport comme outil d’intervention
psychosociale semble encore souffrir d’'un manque de 1égitimité et ne permet pas aux futurs
intervenants sociaux de recevoir des enseignements qui pourraient les soutenir dans une
approche de développement psychosocial par la pratique sportive (Lefévre, 2012). Il est
possible de parler d’une surévaluation des capacités du sport a répondre a des enjeux
sociaux, d’une faiblesse des fondements théoriques sur lesquels s’appuient les études et
d’une difficulté a systématiser une approche en intervention psychosociale par le sport. Au
Québec spécifiquement, la variété des acteurs et des contextes de pratique sportive viennent

ajouter un degré de complexité pour évaluer son impact aupres des jeunes.

1.2 Une variété d’intervenants et de contextes autour de la pratique sportive

et de ses usages au Québec

Dans le contexte québécois, de nombreux intervenants mettent en ceuvre des
activités sportives : entraineur, éducateur spécialisé, animateur, technicien en loisir, etc.
Par conséquent, les finalités variées (e.g., compétition, loisir, mise en forme), les nombreux
contextes de pratique (e.g., milieu scolaire, associations, clubs sportifs, institutions
publiques, environnements socio-économiques) et la grande diversité des participants ne
permettent pas d’appréhender le sport comme un tout homogene (Lemyre & Trudel, 2004).
Le sport peut donc étre percu comme une finalité pour un entraineur dont I’équipe est
inscrite en compétition, un outil d’intervention psychosociale pour un éducateur spécialisé¢

ou s’inscrire dans une logique récréative pour un animateur de camp de jour.

A ces différents éléments s’ajoute un manque de consensus quant a la définition du

mot « sport ». Ainsi Comeau (2015) et Moreau (2018) relevent que les concepts de
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« sport », de « pratique sportive », de « pratique physique», d’« activité physique », sont
souvent employés de facon générique pouvant induire un biais dans les évaluations ou dans
la formulation d’hypothése (Coalter, 2015). Dans le cadre du programme Alter-Action nous
utiliserons le terme générique de « pratique sportive » et présenterons les différentes
activités proposées dan s le programme afin de la caractériser. Finalement, nous postulons
qu’une pratique sportive « positive » dépend notamment de la capacité de I’intervenant a
créer des interactions sociales entre les jeunes d’une part et entre les jeunes et adultes

d’autre part.

1.3 Entraineur pour performer

1.3.1 Entraineur : un groupe social complexe a définir

A I’échelle internationale comme québécoise, il semble particuliérement difficile
de donner une définition de I’entraineur sportif. Pour Fleuriel (2017), la multiplicité des
termes utilisés pour le nommer, comme D« instructeur», 1’« entraineur »,
le« préparateur », ainsi que le contexte de pratique, professionnel ou amateur, rendent

« insaisissable » I’entraineur sportif.

Selon I’Office québécois de la langue francaise, I’entraineur sportif est un « expert
d'une discipline sportive, qui a pour fonction d'entrainer des athlétes ou des équipes
d'athletes et d'assurer la direction de ceux-ci pendant les compétitions sportives en vue
d'atteindre des performances optimales »°. Cette définition de I’entraineur sous-entend une

réalité plus complexe comme le montre la littérature scientifique. En effet, cette derniere

3 Office québécois de la langue frangaise : http://gdt.oqlf.gouv.qc.ca/Resultat.aspx
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tend plutot a caractériser I’entraineur et sa pratique au lieu d’en donner une définition
succincte. Il est ainsi question de compétences (Saury, Seéve, Leblanc, & Durand, 2002),
des différentes connaissances nécessaires a la pratique (Camiré, Trudel, & Forneris, 2014;
Lemyre & Trudel, 2004), des attitudes gagnantes (Plouffe, Spallanzani, & Brunelle, 2011),
de la capacité a s’adapter a différents contextes, a communiquer, a écouter et a interagir
avec les athletes (Erickson & Co6té, 2016; Rémy, Manfredini, & Cloes, 2015) ou encore de
proposer une approche réflexive (Durand, Hauw, Leblanc, Saury, & Séve, 2004). D’autres
auteurs intéressés par le développement positif des jeunes au travers du sport constatent
I’importance pour un entraineur de se doter d’une philosophie d’entrainement, de se
dévoiler et de créer des liens extra-sportifs avec les jeunes (Camiré, Forneris, Trudel, &
Bernard, 2011; Erickson & Coté, 2016; Remy, Manfredini, & Cloes, 2013). D’ailleurs, les
nombreuses caractéristiques identifiés ont amené Rouzic (2015a, 2015b) a identifier quinze

profils types d’entraineurs, ce qui ajoute ainsi a la complexité de les définir.

1.3.2  Un lien social inscrit vers une intention de performance

L’analyse de la littérature scientifique semble inscrire la pratique de
I’entraineur dans: 1) une optique de performance de 1’athlete, et 2) un esprit de compétition.
Ainsi, la recherche de performance en compétition et la pression de 1’entourage pourraient
pousser les entraineurs, méme bénévoles, a devoir prioriser les résultats sportifs sur le
plaisir de la pratique (Lemyre & Trudel, 2004). Dés lors, nous postulons que cette pression
des résultats va en s’accentuant lorsque le niveau de compétition augmente. Les athlétes
moins performants peuvent se voir mis a I’écart de la compétition. Dans ce cas de figure,
la pratique sportive les mene a une exclusion partielle ou compléte du groupe. Cette réalité
pourrait étre une des causes possibles de ’ambivalence des études quant a I’impact du sport

sur le plan psychologique et social.
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Cette priorisation de la performance pourrait avoir une incidence sur la qualité de
la relation pourtant essentielle, entre 1’entraineur et les athlétes. Sur ce point, la
construction du lien athléte/entraineur est abordée sous de nombreuses formes par la
littérature scientifique : communication, rétroaction, écoute, collaboration, retours en
dehors du terrain, développement de relations saines, ressource d’aide, etc. (Erickson &
Coté, 2016; Libicz, 2011; Saury et al., 2002). Nous pensons donc que 1’entraineur
développe un lien avec les athlétes et que la qualité de ce lien pourrait avoir une incidence
sur la performance. Réciproquement, un bon résultat pourrait influencer positivement le
lien entre les athlétes et I’entraineur. Finalement, la recherche de performance et I’atteinte
ou non de celle-ci pourrait avoir un impact sur la qualité du lien social. Ainsi, en cas de
blessures, de mauvaises performances ou d’arrét de la pratique sportive, 1’athléte peut étre

amen¢ a vivre un effritement du lien social avec ’entraineur et I’entourage.

1.3.3 Des connaissances orientées vers la performance

De nombreuses recherches font état de la complexité des connaissances théoriques ou
pratiques qu’un entraineur doit acquérir afin d’entrainer. Les auteurs développent
différentes nomenclatures pour caractériser les savoirs nécessaires sur lesquels les
entraineurs doivent s’appuyer : connaissances formelles, informelles, non formelles
(Camiré¢ et al., 2014; Lemyre & Trudel, 2004), savoirs pratiques, techniques (Libicz, 2011)
ou procéduraux (Anderson-Butcher, 2005; Lebel, 2018; Tardif, 1994), connaissances
déclaratives spécifiques au sport enseigné (Anderson-Butcher, 2005; Gagné, 1985; Lebel,
2018; Tardif, 1994) ou stratégiques (Lebel, 2018). Rouzic (2015b) identifie quatre logiques
de professionnalisation particulieres aux entraineurs qui regroupent différentes
connaissances : a) logique de communication, b) logique de formation, c) logique
technique et d) logique organisationnelle. Dans cet environnement de savoirs multiples et

d’attentes de performance, former les entraineurs (souvent avec peu d’expérience,
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bénévoles ou faiblement rémunérés) peut rapidement devenir problématique en regard du
temps et des budgets nécessaires pour acquérir les connaissances utiles. Les instances
dirigeantes des clubs sportifs comme les entraineurs pourraient étre tentés de prioriser les
connaissances techniques, pour répondre rapidement a un souci de performance. Cette
priorisation se ferait au détriment des connaissances qui soutiennent le développement
psychologique et social et dont les effets sont difficilement évaluables tant aupres des

participants qu’au regard de I’amélioration de la performance (Coté & Gilbert, 2009).

1.4 Educateur pour soigner ou conformer

1.4.1 Educateur : un métier complexe a définir

A TPinstar de Ientraineur, la littérature scientifique ne parait pas proposer une
définition formelle de I’éducateur et utilise différents termes pour le qualifier : éducateur a
la petite enfance, éducateur spécialisé, moniteur éducateur, psychoéducateur, technicien en
loisir, etc. Ces nombreuses appellations semblent étre le reflet de la multiplicité des cadres
d’intervention (e.g., institutions, organismes, projets sportifs, projets artistiques), des outils
d’intervention utilisés et des publics. Ainsi la variété des contextes viennent modifier la
pratique de D’éducateur (Chénet, 2003; Lepage, 2017) et la facon de le définir
(Gouvernement du Québec, 2004; Simonin, 2012). Dg¢s lors, chacune de ses formes ayant
sa propre définition et des contextes d’intervention spécifiques, la pertinence de parler

d’une pratique homogene devient relative (Chénet, 2003).

Toutefois, dans le contexte québécois, a 1I’exception des éducateurs en service de
garde et en milieu scolaire, nous constatons que la littérature francophone semble
principalement aborder le concept d’« éducateur » et ses déclinaisons sous 1’angle clinique.

Par exemple, elle le qualifie tour a tour de technicien en éducation spécialisée appelé a
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intervenir auprés des personnes présentant des difficultés (Gouvernement du Québec,
2004) ou de psychoéducateur oeuvrant auprés des personnes avec des « difficultés
d’adaptation se manifestant sur le plan comportemental »* etc. Sous cet angle, nous
interrogeons une potentielle « médicalisation » des définitions du terme « éducateur » et

de ses variantes.

Dans le cadre de cette étude et du travail réalisé par 1’ Institut DesEquilibres auprés
des jeunes vulnérables, nous adopterons la proposition de Lepage (2017) en nous
intéressant au métier d’« éducateur » et a la profession « éducateur spécialisé » - tel
qu’entendue au Québec - (Gouvernement du Québec, 2004) qui interviennent aupres des

jeunes.

1.4.2  Un lien social « clinique » et dépendant des contextes de pratiques

L’action de I’Institut DesEquilibres est orientée principalement vers les jeunes
vulnérables issus des €coles secondaires, des maisons de jeunes et des Centres jeunesse en
partenariat avec des €ducateurs spécialisés et des psychoéducateurs notamment. Ceux-ci
interviennent presque exclusivement aupres des jeunes qui rencontrent des difficultés.
Dans ce contexte, nous postulons que I’éducateur est per¢gu comme un intervenant clinique
dont la dimension « éducative » qui prévalait jusqu’au 18°™ siécle est absente (Lepage,
2017). Conséquemment, 1’apriori de vulnérabilité des jeunes pourrait contribuer a créer un

lien inégalitaire, voire de pouvoir. Sous cet angle, Riva (2014) constate un lien

4 Ordres des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec (2019):

https://www.ordrepsed.qc.ca/fr/grand-public/le-psychoeducateur/



https://www.ordrepsed.qc.ca/fr/grand-public/le-psychoeducateur/
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unidirectionnel entre 1’éducateur et le jeune. L’éducateur semble confiné a un role de
coercition souvent intrusif (Guay, 2010), disciplinaire, autoritaire et sans respect des
schémas internes du jeune (Riva, 2014). L’éducateur est alors appréhendé comme une
autorité forte qui décide unilatéralement de la trajectoire du jeune (Ouellet, 2009). Dés lors,
le jeune qui souhaite étre abordé comme une personne a part entiére et non comme un «
jeune en difficulté¢ » (Byrne & Lemay, 2005) dénoncera un encadrement trop rigide, une
absence de dialogue (Ouellet, 2009) et un manque de relation (Drapeau, Saint-Jacques,
Lépine, Bégin, & Bernard, 2004) avec 1’éducateur. Cette déficience dans le lien pourrait
étre I’une des raisons pour laquelle 54% des éducateurs en Centres jeunesse déclarent avoir

été victime d’agression physique par les jeunes (Geoffrion & Ouellet, 2013).

Riva (2014) note aussi un décalage entre les comportements de 1’éducateur (dictés,
selon I’auteure, par d’anciens schémas éducatifs) et les réalités nouvelles du jeune. Ce
décalage peut aussi €tre dii a la pression exercée par les institutions et organismes sur les
¢ducateurs. Par exemple, dans le cadre d’une institution publique dont le mandat est
d’accueillir des jeunes ayant commis un acte criminel avec violence, 1’acte éducatif
pourrait €tre de gérer convenablement un probléme (le jeune) par une approche autoritaire
et disciplinaire visant a s’assurer de la coopération aux regles de fonctionnement de
I’institution. Il n’est donc pas étonnant que Poirier et collaborateurs (2007), dans une étude
menée au Québec en Centre jeunesse, rapportent que les jeunes se disent dans
I’impossibilité de faire des essais-erreurs et de les partager avec leurs éducateurs. Ainsi, le
jeune peut en venir a assimiler son placement a un univers carcéral (Ouellet, 2009) dont
I’expérience pergue négativement influencera ses interactions avec sa famille et son
environnement extérieur (Keable, 2007). Dées lors, I’institution, plutdt que d’étre un espace
de médiation (Rouzel, 2014), se met a risque de devenir un lieu de rupture avec
I’environnement extérieur pouvant notamment pousser les jeunes a fuguer afin de le

restaurer (Ouellet, 2009). De plus, la diversité des institutions et des organismes et de leur
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mode de fonctionnement ajouterait a la complexité de se conformer aux régles pour un
jeune passant d’une institution a une autre. Ces multiples transferts peuvent également
entrainer un morcellement de I’acte éducatif (Vauchez, 2010) tout en demandant au jeune
de reconstruire sans cesse un lien de confiance avec les nouveaux éducateurs (Ouellet,

2009).

1.4.3 Formation : sport et intervention psychosociale, un lien a légitimer

La diversité des mandats et des contextes de travail ne permet donc pas d’aborder
le métier d’éducateur comme une pratique homogene (Chénet, 2003). De¢s lors, la
formation peut rapidement devenir complexe et son analyse permet de mettre a jour

certains manques.

Au Québec, I’analyse du programme menant au Diplome d’études collégiales en
¢ducation spécialisée révele 1’absence d’une formation sur la mise en place d’activités
sportives dans une perspective d’intervention psychosociale. Si 1’'un des rdles de
I’éducateur spécialisé¢ est de créer un espace de médiation comme I’affirme notamment
Rouzel (2014), nous postulons que le sport par ses spécificités (e.g., mise en action des
corps, cadre de pratique, mixité des participants, potentiels de transferts d’habiletés du
terrain vers la vie quotidienne) devrait étre abordé comme un outil d’intervention
psychosociale dans le cadre de la formation des éducateurs spécialisés. Cette absence dans
les contenus éducatifs est probablement dii & un manque de 1égitimité de la pratique
sportive dans un contexte d’intervention psychosociale (Lefévre, 2012). Ceci semble
confirmé par Thibault-Lévesque et collaborateurs (2017) qui notent que
« L’institutionnalisation du service social a progressivement ¢&carté le sport de
I’intervention, et les liens entre ces deux champs n’ont jamais réellement fait 1’objet

d’enseignement dans les écoles de travail social en Amérique du Nord ».
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Dés lors, le manque de formation des éducateurs spécialisés en sport limite la portée
éducative de leurs actions sportives. A I’inverse, si pour pallier a cette lacune, la structure
fait appel a des entraineurs sportifs ceux-ci ne sont pas formés aux enjeux psychologiques
et sociaux vécus par les jeunes et se retrouvent rapidement débordés par les difficultés de

comportements et de violence (Lefévre, 2012).

1.5 Valoriser le lien social dans la pratique sportive

I1 est donc attribué de nombreuses vertues au sport (Caillat, 2014; Gasparini, 2008;
Lefévre, 2012) sans pour autant que la littérature s’entendent sur une définition précise
(Coakley, 2011). De plus, les études d’impacts des programmes sportifs sur le
développement des jeunes oscillent entre le positif et le négatif. Selon nous, la personne
chargée de mettre en ceuvre la pratique sportive doit répondre a des attentes sociales qui
vont avoir une incidence sur sa pratique. Ainsi, I’entraineur dirige son action en vue
d’obtenir une performance maximale et les meilleurs résultats sportifs tandis que I’action
de I’éducateur est orientée vers une prise en charge clinique, parfois conformante, des
jeunes avec lesquels ils travaillent. De plus, le manque de légitimité accordé au sport
comme outil d’intervention psychosociale (Lefevre, 2012) et I’institutionnalisation du
service social ne permettent pas aux entraineurs et aux éducateurs de recevoir des
enseignements qui pourraient les aider a faire du sport un outil de développement
psychosocial des jeunes. Les études qui portent sur les relations entre 1’entraineur et les
athletes, I’éducateur et les jeunes, ainsi que les rapports entretenus avec les contextes dans
lesquels ils interviennent, laissent a penser que le lien social pourrait potentiellement tenir
une place plus importante pour le développement des jeunes. Malgré cela, le milieu du
sport semble prioriser le développement et le transfert d’habiletés techniques et tactiques
des entrainements vers la compétition. L’intervention psychosociale, quant a elle, dans un

contexte sportif ou non, orienterait ses actions dans une logique d’acquisition et de
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transfert d’habiletés de vie de 1’espace de médiation vers la vie sociale (Moreau et al.,

2018).

Conséquemment, 1’ Institut DesEquilibres pour s’émanciper des contraintes que
suscitait les différents enjeux liés au sport tant au niveau institutionnel qu’aupres des jeunes,
a inventé le programme Alter-Action dans lequel le lien social aurait une place centrale

dans le développement psychosocial des jeunes.

1.6 L’ Institut DesEquilibres et le programme Alter-Action

L’Institut DesEquilibres, un organisme sans but lucratif québécois utilise la
pratique sportive dans une intention d’intervention psychosociale. Dans cette perspective,
les programmes sont développés afin de favoriser le développement psychosocial des
jeunes vulnérables notamment. Les jeunes sont issus de milieux urbains, ont entre 15 et 21
ans et peuvent etre confrontés a différentes problématiques de santé¢ mentale, de décrochage

scolaire, de consommation de drogue, etc.

En 2009, I’ Institut DesEquilibres a mis sur pied le programme sportif Alter-Action.
Ce programme s’adresse a des groupes d’une vingtaine de jeunes dont la composition
idéale est de 50% de jeunes en situation de vulnérabilité et 50% de jeunes sans enjeu
particulier. Cette mixité (jeunes vulnérables et non vulnérables) vise a favoriser I’inclusion
sociale et a contrer une potentielle stigmatisation (Plante, Moreau, Jaimes, & Turbide,

2016). Les jeunes sont recrutés sur une base volontaire dans les Centres-jeunesse’, des

5 Les centres de protection de I’enfance et de la jeunesse ou Centres jeunesse ont pour mission
d'offrir, dans la région, des services de nature psychosociale, y compris des services d'urgence sociale requis
par la situation d'un jeune en vertu de la loi, ainsi qu'en matiere de placement d'enfants, de médiation familiale,
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maisons de jeunes ou des institutions scolaires. Le programme Alter-Action dure 12

semaines et comprend trois entrainements par semaine ainsi que trois défis.

Les entrainements sont composés de jeux sportifs inventés ou modifiés et visent
notamment ’atteinte d’objectifs psychosociaux (e.g., assumer son leadership, développer
sa confiance, découvrir I’autre) et physiques (e.g., améliorer son temps de course, son
endurance musculaire). Toutes les quatre semaines, les jeunes relévent un défi sportif en
plein air. A la semaine 4, I’équipe marche toute une nuit dans la forét sur une distance de
10 a 15 kilometres. En semaine 8, 1’équipe réalise une randonnée en vélo de 100 a 200
kilometres en deux jours. Pour finir a la semaine 12, les jeunes réalisent une course a relais
de 200 a 300 km d’une durée de 24 a 48 heures sans-arrét. Les relais sont courus seul ou
par deux. Les entrainements et défis ne s’inscrivent pas dans une perspective de
compétition mais se déroulent dans un cadre organisé. Les participants ont des objectifs
collectifs clairement identifiés et définis a I’avance (la réalisation de trois défis). Afin que
les jeunes puissent constater leur progression un test « cooper ®» est réalisé toutes les trois
semaines. Les résultats sont confidentiels et s’il n’y a pas de progression, les jeunes sont
rencontrés individuellement afin de comprendre d’en comprendre la cause (e.g., manque

d’engagement? Fatigue? Stress 1i¢ au test?).

d'expertise a la Cour supérieure sur la garde d'enfants, d'adoption et de recherche des antécédents biologiques.
Source : Ministére de la Santé et des services sociaux, https://m02.pub.msss.rtss.qc.ca/M02Lexique.asp

® Le Test de cooper est d’une durée de 12 minutes durant lesquelles le participant doit parcourir le
plus de métres possibles. Le test vise a calculer le volume aérobique maximale (VO2Max) de 1’athléte.



https://m02.pub.msss.rtss.qc.ca/M02Lexique.asp
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1.7 Entraineur ou éducateur? Le concept d’éductraineur

1.7.1 Origine de I’éductraineur

Lors de la fondation de 1’ Institut DesEquilibres et des premiéres présentations des
programmes sportifs, Les fondateurs, Parlavecchio et Caillaud (2006)7 ont eu I’impression
que le terme « entraineur » sous-entendait « préparation physique » et « compétition » et
pouvait entrainer un effet repoussoir auprés des jeunes non sportifs, le public
principalement visé. De la méme fagon, 1’éducateur pouvait, leur semblait-il, &tre
synonyme d’« autorit¢é » et de « coercition ». Suivant cette intuition, 1’Institut
DesEquilibres a décidé de créer, le terme « éductraineur » une contraction des mots «
entraineur » et « éducateur ». Le terme « éductraineur » renverrait selon 1’organisme au
double rdéle d’entraineur et d’éducateur. Par exemple, 1’éductraineur a 1’instar d’un
entraineur, doit étre en mesure de planifier, ¢laborer et animer des séances sportives pour
préparer les jeunes a réaliser des défis sportifs. Comme un éducateur, I’éductraineur créé
un espace de médiation (Rouzel, 2014), sportif dans ce contexte, dans lequel il soutient les
jeunes sur les plans psychologique et social dans les difficultés qu’ils pourraient rencontrer
sur le terrain. De plus, il utilise la pratique sportive comme une métaphore de la vie
quotidienne et soutient le transfert d’apprentissage de I’activité vers la vie de tous les jours

(Barbier, 1998; Rioux, 2016).

Au Québec, des entraineurs ont commencé a mettre en ceuvre cette approche de
transfert du sport vers la vie (Camiré, Forneris, et al., 2011). De plus depuis le début des

années 2000 des chercheurs praticiens se sont intéressés a 1’intervention psychosociale par

7 L’ Institut DesEquilibres a été créé en 2006.
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les arts martiaux (Hébert, 2000) et des organismes québécois se sont spécialisés dans
I’utilisation du sport pour répondre a des enjeux de développement psychosocial aupres
des jeunes. Ces organismes visent la formation d’entraineurs a une approche humaniste
(Falcao, 2018) ou interviennent directement auprés des jeunes en milieu scolaire dans le
cadre de sports organisés et compétitifs tels que le basket (Lapointe, Laberge, & Dusseault,
2012; Simard, Laberge, & Dusseault, 2014). L’Institut DesEquilibres (et d’autres
organismes tels que Motivaction jeunesse) se distingue de ces modeles d’intervention en
proposant un programme d’intervention dont la pratique sportive ne s’inscrit pas dans le

cadre d’une fédération et d’'une compétition.

1.7.2  Eductraineur et lien social

Selon Moreau et collaborateurs (2018), les éductraineurs mettent en ceuvre quatre
dimensions du lien social pour créer une relation forte et unique avec les jeunes (Hirschi,
1969) : 1) ils sont pour les jeunes, des adultes significatifs tout au long du projet; 2) ils
favorisent I’interaction sociale des jeunes par les entrainements basés sur des jeux et les
défis collectifs qu’ils proposent; 3) ils s’assurent que le projet occupe une place importante
dans la téte des jeunes et des partenaires par leurs suivis presque quotidiens (e.g., suivis
téléphoniques, utilisation des médias sociaux, présence sur le terrain avec une implication
physique de leur part) et 4) ils garantissent I’adhésion a des valeurs et des regles sociales
par la signature d’un contrat d’engagement et maintiennent un cadre de fonctionnement

tout au long du projet.

Favoriser la participation des jeunes a des programmes psychosociaux reste un défi
(Anderson-Butcher, 2005; Bodilly & Beckett, 2005; Lauver, Little, & Weiss, 2004) et
maintenir leur motivation pour réaliser une aventure « hors norme » peut requérir des
aptitudes a créer du lien qui dépassent 1’aura des éductraineurs constaté par Moreau (2012).

En effet, méme si certaines études ont commencé a montrer les impacts positifs des
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programmes de 1’Institut DesEquilibres implantés par les éductraineurs auprés des jeunes
(Filion, 2011; Lévesque, 2014; Moreau et al., 2012; Plante, 2014; Plante et al., 2016;
Thibault Lévesque et al., 2017), le concept d’éductraineur demeure peu étudi¢ (Chartrand,
2012). Une modélisation plus exhaustive serait donc a réaliser puisque des recherches
subséquentes entreprises sur le programme Alter-Action de DesEquilibres ont ouvert de
nouvelles perspectives en mettant en relation le lien social et les attitudes et comportements
de I’éductraineur (Moreau et al., 2018). Cette modélisation pourrait potentiellement servir
de nouvelles perspectives dans la pratique des entraineurs et éducateurs et faire du lien
social un fondement du développement psychologique et social des jeunes. Nous espérons
¢galement répondre aux enjeux de formation dans un contexte ou les impacts
psychologiques et sociaux de la pratique sportive aupres des jeunes demeurent rappellons

le, souvent ambivalents.

1.8 DesEquilibres : le lien social comme outil d’intervention

Plante (2014) révele que le désir de socialisation est le principal levier de motivation
qui incite les jeunes a s’inscrire au programme Alter-Action (Plante et al., 2016). Selon le
personnel de 1’école, la famille et les éductraineurs, cette motivation a participer et a
terminer le programme est d’autant plus grande lorsqu’ils ont une relation positive avec les
jeunes. Cependant, favoriser la participation des jeunes a des programmes psychosociaux
reste un défi (Anderson-Butcher, 2005; Bodilly & Beckett, 2005; Lauver et al., 2004) qui,

semble-t-il, ne peut étre résumé a la seule envie de socialisation.

Ainsi, Moreau et collaborateurs (2018) se sont intéressés aux contenus du
programme. L’¢tude révele que les éductraineurs, lors des entrainements et des défis,

favoriseraient quatre dimensions du lien social pour créer une relation forte avec les jeunes.
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Premierement, les éductraineurs se positionnent en adultes significatifs tout au long du
projet. En second lieu, ils favorisent 1’interaction sociale des jeunes par des entrainements
basés sur des jeux et des défis collectifs. Troisiemement, ils s’assurent que le projet occupe
une place importante dans la téte des jeunes et des partenaires par leurs suivis presque
quotidiens (e.g., suivis téléphoniques, utilisation des médias sociaux, présence sur le terrain
avec une implication physique de leur part) et pour finir, ils encouragent 1’adhésion a des
valeurs et des reégles sociales par la signature d’un contrat d’engagement et maintiennent

un cadre de fonctionnement tout au long du projet.

Les travaux de Moreau et collaborateurs (2018) se sont exclusivement attardés sur
le deuxieme ¢élément (interaction sociale des jeunes) et ont montré que les entrainements
et les défis contribueraient a la mise en place d’un climat favorable et bienveillant qui
supporte la promotion de stratégies collectives de coopération et la collectivisation de la
performance. Conséquemment, le programme sportif Alter-Action pourrait s’inscrire dans
les mémes perspectives que Spaaj (2012) qui fait de la création des liens sociaux un
ingrédient de base des programmes en intervention par le sport auprés des jeunes

vulnérables.

Cependant, méme si certaines études ont démontré les impacts positifs des
programmes de 1’Institut DesEquilibres auprés des jeunes (Filion, 2011; Moreau et al.,
2012) et soulignées I’'importance du lien social dans le programme Alter-Action
spécifiquement (Lévesque, 2014; Plante, 2014; Plante et al., 2016; Thibault Lévesque et
al., 2017), le concept d’éductraineur sous 1’angle pratique de la mise en ceuvre du lien social,
n’a été que partiellement étudié (Chartrand, 2012) et reste donc a approfondir. Ainsi, une
modélisation des principes d’actions des éductraineurs pourrait potentiellement ouvrir de

nouvelles perspectives : comment mettre en place et travailler ce lien social ?
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1.9 Question de recherche

Au travers d’analyses primaire et secondaire d’entrevues réalisées aupres des
jeunes, cette étude vise a identifier les principes d’action mis en ceuvre par I’éductraineur
pour créer du lien social au service du développement psychosocial du jeune, lors du

programme sportif Alter-Action.
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CHAPITRE 2

METHODOLOGIE

2.1 Recherche-action partenariale

Le programme sportif Alter-Action a fait 1’objet d’une recherche-action partenariale
qui visait & modéliser le programme Alter-Action de I’ Institut DesEquilibres entre 2010 et
2012 (Moreau et al., 2013). Elle a été réalisée aupres de trois cohortes de jeunes agés de 12
a 17 ans qui provenaient du milieu scolaire et dont certains €taient en situation de
vulnérabilité ® . La recherche-action donnait la primauté aux interactions chercheur-
praticien-jeunes (Rhéaume, 1982) et visait 1’émergence de nouveaux savoirs qui
viendraient potentiellement : a) modifier la pratique d’une cohorte a I’autre (en proposant,
par exemple, une séparation des filles et des gargons lors de certains jeux pendant

I’entrainement) et b) enrichir les connaissances des praticiens et des chercheurs.

Le volet partenarial de la recherche consistait en: 1) I’élaboration conjointe

(praticiens-chercheurs) des objectifs de recherche; 2) 1’¢laboration conjointe de la

8 Certains jeunes ont des problématiques de santé mentale, consommation de drogues, de décrochage

scolaire potentiel, etc.
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méthodologie de recherche comprenant les types d’entrevues, 1’¢élaboration des
questionnaires, le processus d’analyse et la participation observante; 3) une mise en
commun des connaissances avant, pendant et apres la réalisation des trois cohortes (Fontan,
2010). Cette approche permettait de jumeler les savoirs experts et les savoirs profanes
(Blais, 2006) et de co-construire des résultats de recherche participants-praticiens-
chercheurs. La dimension partenariale de la recherche vise également une transformation
sociale par le développement de nouvelles connaissances, le changement de pratiques, la
structuration du milieu (développement de formations) et potentiellement un

enrichissement des politiques publiques (Fontan, 2010).

2.2 Posture du praticien-chercheur

Dans le cadre de cette étude, le chercheur principal a agi également comme
éductraineur, fondateur de I’ Institut DesEquilibres et du programme Alter-Action. Il a donc
adopté une posture de praticien-chercheur telle que définie par De Lavergne (2007) : « Le
praticien-chercheur est un professionnel et un chercheur qui méne sa recherche sur son
terrain professionnel, ou sur un terrain proche, dans un monde professionnel présentant des
similitudes ou des liens avec son environnement ou son domaine d’activité ». Cette posture
génere une interaction constante entre le terrain de recherche et celui de la pratique
professionnelle. Ainsi, au-dela de la question de recherche et des objectifs visés, nous
souhaitons faire émerger une compréhension alternative du monde du sport tout en étant

un « témoin de I’intérieur » (De Lavergne, 2007) de la parole des jeunes.
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2.3 Données utilisées

Cette ¢tude répond a I’axe 2 de la modélisation « Suivant quel modele se fait et doit
se faire le programme sportif des jeunes (entrainements, défis et éductraineurs) ? »
(Moreau, 201306)° et vient compléter les études ultérieures entreprises sur cet axe qui
exploraient les modalités de recrutement des jeunes (Plante et al., 2016) et la nature des
entrainements et des défis du programme Alter-Action (Moreau et al., 2018). L’étude
s’appuie sur des données primaires, de la participation observante et des données

secondaires.

2.3.1 Données primaires

Les données primaires sont le résultat de vingt-six (n=26) entrevues individuelles
semi-dirigées réalisées auprés des jeunes, nombre a partir duquel nous avons obtenu une
saturation empirique des données (Pires, 1997). L’ensemble des jeunes de la cohorte 1 ont
¢été sollicités pour participer aux entrevues alors que seuls les jeunes ayant abandonnés le
programme au sein de la cohorte 3 ont été interrogés. Sur les 26 jeunes interrogés, 14

avaient complété le programme et 9 I’avaient abandonné aprés avoir réalisé un ou deux

° La modélisation comprend quatre axes de recherche : 1) « Suivant quel mod¢le se fait et doit se
faire le recrutement des jeunes qui participent au programme? », 2) « Suivant quel modéle se fait et doit se
faire le programme sportif des jeunes (entrainements, défis et éductraineurs) ? », 3) « Selon quel modele se
font et doivent se faire les partenariats (institutionnels et cliniques) avec les organismes dont relévent les
jeunes ? », et 4) « Sous quel modéle se fait et doit se faire I’engagement social pour les organismes qui
souhaitent intégrer 1I’engagement social a leur programme sportif,»? (Moreau et al., 2013).
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défis. Un groupe de discussion avec les éductraineurs a été organisé a la fin de la cohorte

1.

Les canevas d’entrevues individuelles visaient a proposer des questions
générales et ouvertes telles que : « Ce programme t’a-t-il apporté quelque chose ? Peux-tu
expliquer ? », « Les choses ont-elles changé pour toi (en bien ou en mal), avec tes amis ou
avec d'autres personnes que tu connais (école, famille, quartier ou communauté) ? ». La
question du lien social n’était donc pas directement abordée afin d’éviter d’induire un biais
dans les réponses. Le praticien-chercheur a mené les entrainements et les défis aupres de
la cohorte 1 et n’a pas assisté aux entrevues des 26 jeunes. Celles-ci étaient rendues
disponibles au praticien-chercheur une fois retranscrites et anonymisées avec des noms
fictifs. Les entrevues ont eu lieu au sein des écoles (en dehors des heures de classe) ou au

sein des bureaux de DesEquilibres selon les disponibilités des jeunes.

2.3.2 Participation observante

Lors des cohortes 2 et 3, I’équipe de recherche a fait de «la participation
observante » (Moeran, 2007) en prenant part aux entrainements et aux défis. L objectif
¢tait de privilégier une « sociologie charnelle » (Wacquant, 2015) dans laquelle les

chercheurs feraient I’expérience du programme par le corps au méme titre que les jeunes.
2.3.3 Données secondaires

Pour finir, une analyse de données secondaires a été réalisée afin de tenir compte
des différents angles de recherche abordés sur le programme Alfer-Action mais également
sur les études préliminaires entreprises sur les programmes sportifs de 1’ Institut
DesEquilibres (Filion, 2011; Moreau et al., 2012). Ainsi, le corpus de données secondaires
comprend une étude sur I’impact des entrainements sur les adolescents (Filion, 2011), une

analyse préliminaire de la participation d’adolescents a des défis sportifs (Moreau et al.,
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2012), L’étude d’impact des attitudes et comportements des éductraineurs (Chartrand,
2012), les effets d’un programme sportif d’intervention sur les dynamique d’inclusion et
d’exclusion (Plante, 2014), un article sur les modalités de recrutement des jeunes pour un
programme sportif (Plante et al., 2016) un mémoire et un article sur les rites de passage en
lien avec le programme Alter-Action (Lévesque, 2014; Thibault Lévesque et al., 2017) et
pour finir, un article sur le role des entrainements dans la création de liens sociaux (Moreau
et al., 2018). L analyse de ces données a été complétée par 1’étude des documents produits
par I’ Institut DesEquilibres dans le cadre de la mise en ceuvre du programme Alter-Action

(e.g., fiche de séance, contrat d’engagement des jeunes).

2.3.4 Analyse des données

Nous avons effectué¢ une analyse inductive thématique des entrevues et focus
groupe (données primaires), de I’observation participante ainsi que des données
secondaires (Morrissette et al., 2011) afin de comprendre le sens des actions réalisées par
I’éductraineur et ce que représentait symboliquement la participation au programme A/fer-

Action (Paillé, 2016).

2.4 Ethique

La recherche a été approuvée par le Comité d’éthique de I’Université du Québec a
Montréal (Certificat #4121) et répond donc aux criteres de confidentialité et de respect des
participants. Le projet plus global dans lequel s’insert cette étude avait été lui

préalablement approuvé par I’Université d’Ottawa (# 06-11-44B).
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CHAPITRE 3

REVUE DE LITTERATURE

Ce chapitre est divisé en trois parties. Les deux premicres abordent les
recherches actuelles en Occident et plus spécifiquement au Québec sur I’« entraineur » et
I’« éducateur » avec en filigrane le concept de lien social. Nous avons tenté de comprendre
ce qui définit I’entraineur et 1’éducateur, les intentions qui les animent, ce qui caractérisent
leurs attitudes et comportements, leurs contextes d’intervention et enfin les connaissances
dispensées par leurs parcours de formation. La derniére partie de ce chapitre fait un état

des lieux des recherches menées précédemment sur le Programme Alter-Action.

3.1 Entraineur et éducateur

3.1.1 Entraineur

Au Queébec ou a I’échelle internationale, il est difficile de trouver dans la
littérature scientifique des définitions simples et explicites de 1’entraineur. Ainsi, une
analyse rapide de certaines associations ou organisations dédiées aux entraineurs telles que
I’ Association canadienne des entraineurs, Sport Québec, I’Union nationale des entraineurs
en Football (France), 1’Association frangaise des entraineurs de basket (France), la
Communaut¢ francophone des entraineurs de football (Belgique), I’United States Coaches

Association (Etats-Unis), I’ International Council for coaching expérience (une trentaine de
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pays), etc., montre que 1’accent est principalement mis sur les parcours de formation des
entraineurs afin d’offrir les meilleures conditions de pratique aux participants (Annexe A).
En tenant compte de la complexité de définir explicitement le concept d’entraineur nous
tenterons de 1’étudier selon quatre axes: 1) Intentions (buts) de 1’entraineur; 2)
Caractéristiques de ’entraineur (attitudes et comportements); 3) Contextes d’interventions

de I’entraineur et 4) Connaissances de I’entraineur.

3.1.1.1 Intentions de I’entraineur

Face aux attentes du milieu sportif, de I’athléte et de son entourage (parents, amis,
etc.), 'intention principale de I’entraineur est d’aider I’athléte a performer dans une
perspective de victoire en compétition (Camiré, Forneris, et al., 2011; Durand et al., 2004;
Libicz, 2011; Plouffe et al., 2011; Saury et al., 2002). Si certains ont comme premiere
intention de générer du plaisir (Camiré, Forneris, et al., 2011; Lemyre & Trudel, 2004), la
pression des résultats les aménent rapidement a trouver des solutions pour que leurs
participants performent mieux (Lemyre & Trudel, 2004). Cette recherche de performance
semble passer avant tout par le développement des capacités physiques, techniques,
tactiques, stratégiques et psychologiques dans une logique de compétition (Libicz, 2011).
Une réalité confirmée par les plans de formation présentés par différentes institutions et

fédérations sportives (Annexe A).

Malgré ce contexte de performance sportive, depuis le début du XXIeme siecle,
plusieurs études au Canada et au Québec s’intéressent aux entraineurs qui souhaitent
associer performance sportive au développement positif des jeunes (Camiré, Forneris, et
al., 2011; Camir¢ et al., 2014; Falcao, 2018; Lapointe et al., 2012; Simard et al., 2014). Les
¢tudes révelent ainsi que le sport pourrait étre abordé comme un levier de développement

physique, social, moral, affectif, et psychologique des jeunes (Camiré, Forneris, et al.,
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2011; Petitpas, Cornelius, Van Raalte, & Jones, 2005) et que certains entraineurs se
soucient, du développement positif des jeunes. Un virage dans les actions de certains
entraineurs semble donc se dessiner et plusieurs se dotent d’une philosophie
d’entrainement, favorisent le développement d’habiletés de vie et tendent a faire des
transferts d’apprentissage entre I’expérience du terrain et les réalités de la vie quotidienne
(Camir¢, Forneris, et al., 2011). Cependant, I’évolution de cette intention orientée vers le
développement positif des des jeunes, parait circonscrit dans un cadre de performance
sportive. Les entraineurs ont aussi de la difficult¢ a préciser leur stratégie de
développement global et a I’intégrer dans leurs outils de planification sportive (Camiré,

Forneris, et al., 2011).

3.1.1.2 Caractéristiques des entraineurs : attitudes et comportements

Plusieurs études tentent de caractériser les attitudes et comportements de
I’entraineur. En France par exemple, Rouzic (2015a, 2015b) identifie 15 mode¢les différents
(Annexe B) et tout en remettant en cause les modeles courant de ’entraineur leader,
technicien ou stratége. Ainsi, il démontre notamment la complexité de la nature des liens

interpersonnels qui se développent entre I’entraineur et 1’athléte.

Liens interpersonnels

La littérature scientifique portant sur le sport s’intéresse particulierement aux
comportements des entraineurs avec leurs athlétes. Les auteurs mettent régulierement de
I’avant les notions d’encouragements, de valorisation de la personne, de capacité d’écoute,
d’empathie et de compassion (Coté & Gilbert, 2009; Libicz, 2011; Plouffe et al., 2011;
Rémy et al., 2013).

Erickson et Coté (2016) poussent plus loin la compréhension du lien entre

I’entraineur et 1’athlete et constatent que le ton utilisé par un entraineur a plus d’impact sur
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la motivation de 1’athléte que le contenu du message. Ils ajoutent qu’un renforcement
positif excessif pourrait développer une perception de médiocrité chez I’athléte et remettent
en cause l’usage parfois excessif d’expressions telles que: « T’es bon, t’es fin, t’es
capable ». Les auteurs donnent ainsi un poids relatif aux mots et a I’'usage du renforcement

positif par I’entraineur.

L’habileté a développer des liens positifs avec I’athléte parait primordiale sur le
terrain. Pourtant, plusieurs auteurs relévent I’importance de les entretenir en dehors de la
sphére sportive afin de prendre en compte la personne derriere 1’athleéte (Camiré, Forneris,
et al., 2011; Erickson & Co6té, 2016). Jowett et Lavallée (2008) renforcent cette idée en

suggérant I’importance d’atténuer la distance entre 1’entraineur et I’athlete.

Dans une logique de développement positif des jeunes, Camiré, Forneris, Trudel et
Bernard (2011) constatent I’importance de développer une philosophie d’entrainement, une
bonne relation avec les athlétes (par le partage de soi notamment), d’avoir une volonté de
développement du jeune par I’enseignement de compétences de vie transférable du terrain
a la vie quotidienne. Falcao (2018), quant a lui, aborde la notion d’entraineur humaniste
qui prioriserait entre autres une approche centrée sur 1’athlete et son autonomisation. Il
envisage donc une collaboration entraineur/athléte orientée vers le développement de
I’athlete a ’inverse du role traditionnel de I’entraineur autocratique, autoritaire et orienté

sur la performance (Lyle, 2002).

Par ailleurs, un certain nombre d’études dans le monde reléve depuis une quinzaine
d’années, une évolution possible du réle de I’entraineur et par le fait méme de ce qui
caractérise ses comportements. Durand et collaborateurs (2004) constatent 1’importance
d’une approche réflexive de 1’athléte sur sa performance. Dés lors, I’entraineur deviendrait

un accompagnant qui co-construit les séances d’entrainements et amene 1’athléte a réfléchir
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sur sa propre pratique. Levéque (2015) suggere quant a lui, d’associer le projet sportif au
projet de vie de 1’athléte afin de renforcer sa responsabilité dans son engagement sportif et
lui permettre ainsi, d’accéder a plus d’autonomie. A cette fin, I’entraineur devrait

entreprendre les quatre actions suivantes :

informer et expliquer a 1’athléte les raisons qui justifient 1I’effort demandg¢;

- associer I’athléte aux prises de décision dans une optique de collaboration;

- inscrire le projet sportif dans un projet de vie global;

- s’assurer que [l’athléte soit conscient et assume, dans une perspective
d’entrainement intensif, que son intégrité corporelle puisse étre affectée et

hypothéquée ainsi que son capital santé (Levéque, 2015)).

Les paragraphes précédents évoquent les relations humaines avec 1’athléte de fagon
individuelle. Or, I’entraineur d’un sport collectif aura d’autres enjeux comme ceux de
susciter I’adhésion a un objectif commun ou encore de s’assurer de la cohésion des intentions
des athlétes (Rémy et al., 2013). Ces enjeux demanderont une capacité a gérer les
dynamiques de groupe qui complexifieront les relations humaines. La sélection des joueurs,
la gestion des remplagants et d’autres encore, sont autant de circonstances qui feront appel
a des capacités de communication spécifiques (e.g., clarté et justifications des choix, gestion

des déceptions).

Si dans un environnement de pratique sportive aupres des jeunes I’importance du
lien entre 1’athlete et I’entraineur est admise, il semble en étre de méme pour le lien entre les
entraineurs et les parents. Selon une étude réalisée aupres de 20 entraineurs, 45% d’entre
eux estiment qu’il est important de développer un lien de confiance avec les parents afin de
créer les conditions idéales pour une collaboration parent-entraineur (Delforge & Le Scanff,

2006). Cette collaboration s’appuierait sur une communication claire des objectifs de la
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préparation sportive afin d’aider les parents a évaluer les progreés de leurs enfants.
Réciproquement, les entraineurs devraient pouvoir s’appuyer sur les parents afin qu’ils
soient les relais des exigences qu’imposent les programmes sportifs et, par la méme
occasion, avoir une évaluation des enfants sur les actions de I’entraineur en dehors du sport.
Pourtant, selon cette méme étude 30% des entraineurs déclarent avoir des difficultés a

discuter avec les parents et 20% parlent de conflits avec eux (Delforge & Le Scanff, 2006).

La littérature scientifique indique enfin que I’entraineur devrait développer de
bonnes relations avec son entourage. Une étude réalisée aupreés d’entraineurs de natation
de 29 clubs en Suisse met en exergue certaines difficultés. Alors que les entraineurs se
sentent a I’aise pour communiquer sur les plans technique et tactique, les échanges avec
leur président, comité de club, médias ou partenaire commerciaux semblent apporter leur
lot de défis. IIs ont le sentiment de devoir devenir des experts en communication et relations

humaines (Willen, 2013).

En conclusion, en Occident et au Québec notamment, les enjeux des
relations interpersonnelles avec un athléte, une équipe, des parents et 1’entourage sportif
(e.g., président de club, média, partenaires) sont multiples et demandent une maitrise et
une compréhension de ses rouages pouvant avoir une forte influence sur les comportements
et attitudes de ’entraineur. Jowett et Lavallée (2008) ajoutent a cette complexité du lien en
abordant les rapports entraineurs-athlete sous [I’angle de la dépendance, de
I’interdépendance, des contextes fluctuants et des conflits. Afin d’éviter une exploration
qui pourrait dépasser la cadre de cette €tude, nous retiendrons que la pratique sportive
nécessite de la part de ’entraineur des attitudes et des comportements pour développer et

enrichir le lien social avec les athletes et son entourage.

Caractéristiques intrapersonnels
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Les attitudes et comportements interpersonnels s’avérent importants dans la
constitution du lien social mais les études abordent également les comportements
intrapersonnels mis en ceuvre par I’entraineur. Ainsi I’entraineur s’auto-évaluerait en se
posant des questions sur sa pratique et en tentant d’y répondre (Jowett & Lavallee, 2008),
il aurait une capacité d’interprétation et d’ajustement dans I’action (Saury et al., 2002). 11
serait porteur d’une philosophie (Camir¢ et al., 2014) et aurait un systéme de valeur qui lui
est propre (Rouzic, 2015b). Sa pratique s’appuie sur son vécu expérientiel d’athlete ou
d’entraineur (Camiré et al., 2014; Lemyre & Trudel, 2004; Saury et al., 2002; Theunissen,
Dosquet, & Cloes, 2013). II fait preuve de confiance en lui en conservant sa ligne de
conduite (Theunissen et al., 2013), est centré sur sa pratique (Remy et al., 2013) et a un
souci d’amélioration continue par 1’acquisition de plus amples connaissances (Camiré et
al., 2014). Selon Erickson et C6té (2016), I’entraineur devrait étre convaincu du potentiel
de ses athlétes. De plus, toujours selon les mémes auteurs, il serait nécessaire que
I’entraineur ait conscience du ton de son intervention et de sa communication non verbale.
Cette prise de conscience demande une capacité a se mettre a distance durant sa propre
pratique. Enfin, plusieurs auteurs signalent I’importance de la passion pour son sport afin

d’étre entraineur (Lafrenicre, Jowett, Vallerand, & Carbonneau, 2011; Rouzic, 2015b).

3.1.1.3 Contextes d’intervention de 1’entraineur

Loy (1969) définit le terme de « sport » comme un jeu caractérisé par des régles
nécessitant un engagement physique et une approche stratégique ou le hasard y a un rdle.
L’entraineur intervient donc dans un contexte organisé¢. Les activités sportives s’y
déroulent dans le cadre de compétitions organisées par une institution communément
appelée « Fédération » (Loy & Kenyon, 1969). Cette méme institution est garante des
regles du jeu et des comportements a adopter. L’entraineur est amené a agir auprés de

participants de tous ages de toutes catégories sociales, de cultures variées, qui souhaitent
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développer des compétences physiques, techniques, tactiques, stratégiques et
psychologiques pour performer dans un contexte de loisir compétitif ou de compétitions
officielles. Selon Coté et Gilbert (2009) les niveaux de compétitions, le niveau des athlétes,
leur age, la particularité des sports, I’importance culturelle dans la société ou ils sont
pratiqués, le contexte économique sont autant de facteurs qui viennent modifier la pratique
des entraineurs (Petitpas et al., 2005) et donner un poids relatif a I’évaluation de leur travail.
Ainsi, I’entraineur aurait a développer une compréhension du milieu (Lemyre & Trudel,

2004) pour adapter sa pratique selon les contextes.

3.1.1.4 Connaissances et compétences multiples de I’entraineur

Les parcours de formation des entraineurs sont aussi révélateurs des savoir attendus
chez les entraineurs. Il est demandé¢ aux entraineurs de savoir planifier (Lemyre & Trudel,
2004; Libicz, 2011), d’organiser et de gérer le matériel (Saury et al., 2002), de donner des
instructions techniques, tactiques et stratégiques et d’étre en capacité de préparer
physiquement et psychologiquement les joueurs (Libicz, 2011; Rouzic, 2015b; Saury et al.,
2002). Cependant, les catégorisations des connaissances et compétences nécessaires pour
étre entraineur sont relativement complexes et amenent les auteurs a développer leur propre

nomenclature.

Ainsi, Lemyre et Trudel (2004) parlent de trois types de connaissances : 1) les
connaissances formelles; 2) la connaissance du milieu de pratique; 3) La connaissance de
son sport. Lemyre et Werthner (2006), quant a eux, évoquent des situations d’apprentissage
assistées, non-assistées et internes alors que Gilbert et Coté (2009), identifient les
connaissances professionnelles reposants sur les savoirs, les savoirs faire et la pédagogie,
les connaissances dans 1’interaction sociale et la connaissance de soi. Pour Camiré, Trudel

et Forneris (2014), il existe des connaissances de type: 1) formelles (e.g., qui relévent des
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formations universitaires ou dispensées par les fédérations), 2) non-formelles (e.g.,
conférences et séminaires) et 3) informelles (e.g., partage avec les pairs, lectures, vidéo).
Lebel (2018), quant a lui aborde les connaissances sur lesquelles doivent s’appuyer les
entraineurs en s’inspirant d’auteurs issus du milieu de I’éducation et dont les sujets d’études
sont la formation professionnelle notamment. Ainsi, Lebel (2018) reléve trois formes de
connaissances : les connaissances déclaratives (Gagné, 1985; Tardif, 1994), contextuelles
(Tochon, 2002) et procédurales (Tardif, 1994). Enfin, Rouzic (2015) retraduit la notion de
connaissance en logique de professionnalisation et en identifie quatre : 1) une logique
communicationnelle touchant aussi bien le coaching, le management ou encore la
transmission de valeur éthique; 2) une logique de formation qui elle-méme se décline en
quatre ¢léments: la formation diplomante; [’autodidaxie; 1’expérienciel et le
compagnonnage; 3) une logique technique qui touche les dimensions physique,
psychologique, technique, tactique et stratégique pour pratiquer son sport, et 4) une logique
organisationnelle qui touche principalement les entraineurs amateurs qui souvent ont de
multiples tdches organisationnelles contrairement a un entraineur professionnel qui aura

tendance a se spécialiser.

Indépendamment des nomenclatures adoptées par les scientifiques pour structurer
les différentes connaissances liées a la pratique de ’entraineur, celles-ci regroupent la
plupart des caractéristiques identifiées chez 1’entraineur dans la section 3.1.1.2 de ce
mémoire. Pourtant les connaissances transmises lors des formations telles que le
Programme National de Certification des Entraineurs (PNCE) canadiens n’y sont que peu
ou pas présentes (Annexe B). D’ailleurs, ce dernier point souléve une préoccupation car au
Canada du moins, les formations sont gérées par I’ Association canadienne des entraineurs,
leur mandataires provinciaux et par les fédérations sportives. Ces formations sont le plus
souvent les seuls prérequis afin de pouvoir entrainer une équipe. Les parcours de

formations paraissent prioriser les enjeux techniques, tactiques, stratégiques, de gestion de
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groupe, de préparation physique et mentale et ce, dans une logique de développement de
la performance. Par exemple, le module touchant les entraineurs des écoles secondaires du
Programme National de Certification des entraineurs au Canada indique dans son premier
point qu’apres la formation les entraineurs seront en mesure : « d’appliquer et intégrer le
modele du du Développement long terme de I’athléte a votre programme de sport
scolaire!%. Il n’est donc pas étonnant que Camiré, Trudel & Lemyre (2011) mentionnent
que : « Méme si la plupart des entraineurs de la communauté externe et les étudiants
postsecondaires sont certifiés a travers le PNCE, il est important de reconnaitre que ce type
de formation expose rarement les entraineurs a des concepts reliés au développement des
jeunes (Gould, Chung, Smith, & White, 2006). Ces circonstances expliquent probablement
en partie pourquoi les entraineurs de ces deux groupes n’avaient pas autant de stratégies de

développement que les enseignants-entraineurs ».

Dans ce contexte, la pratique sportive parait devenir une finalité. Le message
transmis aux entraineurs est que la performance prime sur le développement global des
jeunes (il est d’ailleurs significatif que les outils ayant trait au développement ne sont pas
abordés lors des formations). Quoiqu’il en soit, nous pouvons constater 1’étendue des
savoirs, savoirs-faire, savoirs-€tre a acquérir ou a développer afin d’étre un entraineur tant
dans une perspective de développement de la performance que dans celle de favoriser le

développement global des jeunes.

Pour conclure, I’entraineur intervient dans un cadre sportif préalablement organisé
régi par des regles et des compétitions (Loy & Kenyon, 1969). Son rdle et la relation qu’il

entretient avec ses athlétes, s’ inscrivent dans une perspective de performance. Il est attendu

19 Programme national de certifications des entraineurs, modules multisports, (2019)
https://www.coach.ca/filessNCCP_MULTISPORT FR_APR 2019.pdf
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qu’il soit en mesure de préparer les athlétes physiquement, psychologiquement
techniquement, tactiquement et stratégiquement afin qu’ils performent dans les
compétitions. Sa pratique doit s’adapter au contexte dans lequel il intervient. Depuis le
début des années 2000, certains entraineurs semblent accorder une importance spécifique
au développement positif des jeunes mais ont de la difficulté a D’intégrer dans la
planification de leur pratique (Camir¢, Forneris, et al., 2011). Ce développement positif se
caractérise entre autres par la capacit¢ de I’entraineur a se dévoiler de fagon plus
personnelle et une implication de I’athléte au sein de sa communauté (Camiré, Forneris, et
al., 2011; Camiré, Trudel, et al., 2011). Des ¢études relévent également que le role de
I’entraineur évolue vers un accompagnement de 1’athléte (Durand et al., 2004) dans une
logique de collaboration (Falcao, 2018). Cette perspective est 2 mettre en opposition avec
une approche autoritaire et autocratique (Lyle, 2002) et pourrait amener 1’entraineur a
accorder plus d’importance a la personne « derriére » 1’athléte (Erickson & Coté, 2016).
Enfin, nous constatons que si la somme des connaissances pour exercer son role
d’entraineur est importante, les formations semblent encore principalement prioriser celles

en lien direct avec la pratique sportive dans une intention de performance.

3.1.2 Educateur

Si définir I’entraineur en quelques lignes semble difficile, il en est de méme pour
I’éducateur. Une premicre analyse de la littérature occidentale montre que si depuis
quelques siécles le terme « éducateur » portait sur la dimension éducative, celui-ci a pris
un sens de plus en plus clinique au cours du 20°™ siécle (Lepage, 2017). Ainsi au Québec,

la premiere formation en éducation spécialisée a vue le jour en 1954 alors qu’a I’échelle
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internationale le terme « éducateur de jeunes inadaptés » était toujours en usage''. Au
Québec, c’est en 1962 que sera fondée 1’ Association des éducateurs spécialisés pour jeunes

inadaptés'?.

A cette difficulté de définir le terme « éducateur » s’ajoutent la multiplication des
cadres d’intervention et la diversité des personnes rejointes qui ont une incidence sur la
pratique de I’éducateur (Chénet, 2003; Lepage, 2017). En ce sens, diverses formes de
métier d’éducateur sont présentées dans la littérature (e.g., éducateur de la petite enfance,
¢ducateur sportif, éducateur spécialisé) sans compter les multiples déclinaisons : moniteur
éducateur (Vauchez, 2010); aide médico-psychologique (Vauchez, 2010); éducateur
d’internat (Lepage, 2017); technicien en loisirs; éducateur spécialis¢ en Centre
d’hébergement et de soins de longues durées (CHSLD); psychoéducateur, etc. Dans le
contexte de cette revue de littérature scientifique portant sur les éducateurs en Occident et
plus spécifiquement au Québec, cing axes seront explorés: 1) définition de « éducateur »;
2) intentions de I’éducateur; 3) caractéristiques de 1’éducateur : attitudes et comportements;

4) contextes d’interventions de 1’éducateur et 5) formation de 1’éducateur.

3.1.2.1 Définition de « 1I’éducateur »

En 1951, la fondation de 1'Association internationale des éducateurs de jeunes
inadaptés (AIEJI) met en évidence la tension qui existe entre le role éducatif de 1’éducateur
et le role thérapeutique (Boussion, 2014). En 1962, en France, L’ Association nationale des

¢ducateurs de jeunes inadaptés définit ainsi I’éducateur : « L’éducateur de jeunes inadaptés

et 13 Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec :
https://www.ordrepsed.qc.ca/fr/lordre/historique/
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est un travailleur social, technicien des relations humaines, qui contribue — en collaboration
constante avec les autres techniciens du service ou de I’établissement — au soutien, a la
restructuration et a I’épanouissement de la personnalité ainsi qu’a la normalisation des
rapports sociaux des jeunes qui lui sont confiés; notamment en utilisant la relation
individuelle et les interrelations de groupe, a travers les actes de la vie quotidienne et
diverses activités dirigées ou spontanées » (Dréano, 2015). Cette définition, circonscrit le
métier d’éducateur a une intervention aupres des jeunes en difficulté et dégage quelques

¢éléments fondamentaux :

- L’éducateur est un travailleur social;

- Il maitrise les éléments techniques favorisant la relation humaine;

- Il travaille en collaboration avec d’autres intervenants;

- Il travaille sur la construction psychologique;

- Il soutient le développement psychologique;

- Il soutient le développement social;

- Il agit de fagon individuelle et en groupe;

- 1l intervient au quotidien, dans des activités libres ou préalablement structurées

(Dréano, 2015).

Simonin (2012), quant a elle, fait des distinctions entre les nombreuses pratiques de
I’éducateur spécialisé qu’elle nomme « profession ». Dans ce contexte, elle le décrit ainsi:
« L’éducateur spécialis€ concourt a [’éducation d’enfants et d’adolescents et a
I’accompagnement de familles en difficulté. Son action participe a prévenir I’exclusion de
ces personnes qui peuvent étre handicapées, en situation de grandes difficultés sociales et
familiales, en souffrance physique et/ou psychique, en danger d’exclusion. Il peut travailler
en internat ou en externat dans des établissements publics ou privés, maison d’enfants a
caractere social, instituts médico-€éducatifs, de rééducation, foyers d’hébergement

d’adultes handicapés, centres d’hébergement et de réinsertion sociale. Il peut également
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intervenir en milieu ouvert dans des services privés ou publics comme 1’aide sociale a
I’enfance, 1’action éducative en milieu ouvert, la prévention spécialisée. La formation
s’étend sur trois ans, se déroule entre I’institut de formation et les stages. » (Simonin,

2012).

En 2004, le Gouvernement du Québec, définit le métier d’éducateur
spécialisé selon ces termes : « Le programme en techniques d’éducation spécialisée vise a
former des personnes aptes a exercer la profession d’éducatrice ou d’éducateur spécialisé.
La technicienne ou le technicien en éducation spécialisée est appelé a intervenir aupres de
personnes présentant ou susceptibles de présenter différents problémes causant des
difficultés d’adaptation ou d’insertion sociale. Elle ou il intervient auprés de personnes
ayant des déficiences physiques et psychologiques, des troubles de la conduite, des troubles
mentaux et des troubles liés a la santé. Ses interventions sont adaptées a toutes les tranches
d’age, qu’il s’agisse des enfants, des adolescents, des adultes ou des personnes ainées

(Gouvernement du Québec, 2004).

L’Association des éducatrices et éducateurs spécialisés du Québec (2019) '3
confirme le role de 1’éducateur spécialisé en le définissant ainsi : « I’éducateur spécialisé
est un acteur important, notamment dans le domaine de la sant¢ mentale et des relations
humaines. Il participe activement au processus d’intégration sociale, en favorisant
I’adaptation de la personne en difficulté. Son champ d’intervention spécifique I’améne a
intervenir au quotidien aupres de clientéles diverses, dont les plus vulnérables. Son

principal objectif est de favoriser leur développement, le recouvrement de leurs

13 Association des éducatrices et éducateurs spécialisés du Québec :
https://www.aeesq.ca/fr/educateur-specialise
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compétences et la reprise de leurs habitudes de vie, afin qu’elles atteignent un niveau

d’adaptation optimal ».

Devant le glissement de sens li€ au terme « éducateur», la diversité des
bénéficiaires et des contextes d’intervention, Lepage (2017) propose de considérer le terme
« éducateur » comme un métier et les déclinaisons qui en découlent comme des professions
qui varient selon les contextes d’intervention. Si nous souscrivons a cette approche, dans
le cadre du travail réalisé par I’ Institut DesEquilibres auprés des jeunes vulnérables et de
ce mémoire, les termes « éducateur » et « éducateur spécialisé » seront synonymes. Ils
seront donc utilisés dans un contexte d’intervention psychosociale auprés de jeunes

rencontrant des difficultés psychosociales.

3.1.2.2 Intentions de I’éducateur

Selon I’interprétation que nous faisons de Ladsous (2010), I’éducateur travaillerait
sur le développement global de I’individu. Pour cela, il tiendrait compte des différentes
caractéristiques de la personne (physique, psychologique, social notamment) pour lui
permettre de vivre au sein de la société. Cette intention peut Etre accompagnée d’objectifs
plus spécifiques tels que favoriser la réussite scolaire et I’intégration sociale, ou encore
développer 1’autonomie personnelle (Paquet, Forget, & Giroux, 2009). Pour Serres (1991),
I’éducateur est un « passeur » qui facilite le passage entre la famille et les différentes
sphéres sociales de la société telles que 1’école, le milieu professionnel, etc. Il est d’ailleurs
intéressant de noter que, dans 1’ Antiquité, I’éducateur était I’esclave qui amenait I’enfant

du lieu familial vers I’école, lieu d’instruction.

Pour Rouzel (2014), I’éducateur spécialis€ propose un cadre comprenant des

limites, aupres de personnes vulnérables, en souffrance ou en apprentissage pour les aider
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a se construire sur les plans physique, psychique et social et a vivre en société. Il les soutient
en créant des cadres de réalisation de projets artistique, sportif, etc., dans lesquels le jeune
ou I’adulte vont pouvoir se développer. Ces projets offrent des espaces définis, sécuritaires
ou I’éducateur pourra travailler sur la notion de limites, de régles et les fagons de s’y
adapter. Il aidera ensuite, au transfert des apprentissages du cadre du projet (appelé lieu de
de médiation par Rouzel, 2014) vers la vie quotidienne. Les intentions portées par
I’éducateur spécialisé sont parfois plus spécifiques. Par exemple, il peut travailler a réduire
les conséquences des infirmités (Chapellier, 2001), a favoriser la réussite scolaire,
I’intégration sociale et I’autonomie personnelle (Paquet et al., 2009), a changer les
habitudes de vie et a développer le pouvoir d’agir (M. Leblanc & Virat, 2015). Dés lors,
on comprend que I’éducateur spécialisé est amené a travailler sur des problématiques qui
peuvent mener un individu a I’exclusion sociale. Son intention est alors de permettre a la

personne vulnérable de trouver des réponses adaptées qui lui permettent de vivre en société.

L’éducateur favoriserait donc le développement global des individus et utiliserait
pour cela un cadre restreint d’intervention concrétisé par un lieu (maison des jeunes, école,
espaces communautaires, etc.) ou des projets « thématisés (art, sport, plein air, etc.). C’est
a partir de ces espaces de médiation (Rouzel, 2014) que [’éducateur visera le
développement d’habiletés de vie des jeunes avec un soucis de transfert dans la vie

quotidienne (hors espace de médiation).

3.1.2.3 Caractéristiques des éducateurs : attitudes et comportements

Beaudoin (2015) résume ainsi les différents comportements attendus de la part d’un
¢ducateur : « Elles (€éducatrices) et ils (éducateurs) doivent dépister les situations
problématiques et intervenir de fagcon préventive ou curative. (...) Ils doivent avoir une

certaine polyvalence, c’est-a-dire étre capables d’animer des activités de groupe ou de faire
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de I’accompagnement individuel. A priori, ces personnes sont en mesure d’établir un lien
de confiance, tout en maintenant une distance professionnelle suffisante. Les gestes
professionnels posés assurent la protection et la sécurité des clientes et des clients, tout en
leur permettant d’actualiser leur plein potentiel adaptatif. Les éducatrices et les éducateurs
doivent aussi établir des relations de qualité avec les différents partenaires, qu’il s’agisse

des membres de la famille des usagéres et des usagers ou de collegues de travail ».

Afin d’approfondir notre compréhension des caractéristiques de 1’éducateur
spécialisé, nous aborderons dans les sections suivantes les liens interpersonnels, les

contextes d’interventions et les connaissances nécessaires a la pratique.

Liens interpersonnels entre |’éducateur et le jeune

Plusieurs recherches évoquent le role d’accompagnant que prend 1’éducateur aupres
des personnes vulnérables afin qu’elles puissent faire des choix selon les enjeux rencontrés
(Chapellier, 2001; Chénet, 2003; Lepage, 2017; Rouzel, 2014). Ainsi, les jeunes placés en
Centre jeunesse disent chercher chez un éducateur des comportements liés a I’écoute, la
sollicitude (ou le « prendre soin »), I’attitude positive, les conseils, les recommandations,
la disponibilité, la proximité dans le lien et enfin la stabilité du personnel (Byrne & Lemay,
2005; Ouellet, 2009). Toujours selon Byrne & Lemay (2005), les jeunes souhaitent étre
abordés comme des personnes a part entiere et non comme des personnes en difficulté, une

attitude qui pourrait renforcer la stigmatisation.

Plusieurs auteurs parlent de favoriser la prise de parole chez les jeunes, un fait
relativement nouveau (Rouzel, 2014). Cela sous-entend donc de les aider a le faire (M.
Leblanc & Virat, 2015) et d’accepter que les jeunes expriment leurs émotions malgré le
travail qui pourrait en découler pour 1’éducateur (Riva, 2014). Il est possible que cette

« libération de la parole » fasse émerger les conditions pour que les jeunes s’impliquent



54

activement dans la recherche de solutions face aux difficultés qu’ils rencontrent. Cette
démarche, qui suppose 1’¢laboration et la mise en ceuvre d’un plan d’action conjoint avec
le jeune, est notamment soutenue par Byrne et Lemay (2005) et au travers d’activités
sportives en Centre Jeunesse (Rioux, 2016). Cette approche « impliquante » pour le jeune
pourrait contribuer a positionner 1’éducateur et le jeune comme des partenaires d’actions
(M. Leblanc & Virat, 2015) ou le lien bilatéral (Riva, 2014) devient une occasion de partage
tant sur le plan personnel que sur les activités au quotidien (Chapellier, 2001; Ladsous,
2010; Lepage, 2017). Dans 1’action spécifiquement, ce partage pourrait étre synonyme

d’engagement de la part des éducateurs (Ladsous, 2010).

L’adaptation est également un enjeu mis en évidence a plusieurs reprises. Par
exemple, Riva (2014) met 1’accent sur la difficulté des éducateurs a s’adapter aux réalités
des jeunes. Ils auraient tendance, selon ’auteure, a privilégier une approche autoritaire et
disciplinaire telle qu’ils ont pu la vivre eux-mémes dans leur enfance. Il y a donc
I’application d’une « méthode éducative stricte » plutdt que la considération au cas par cas
des besoins du jeune. De plus, ’auteure dénonce le lien unidirectionnel entre 1’éducateur
et le jeune (« je sais ce qui est bon pour toi »). Ainsi, méme si la mise en place d’un cadre
ferme peut €tre rassurante, il peut rapidement devenir trop contraignant voire « étouffant ».
Enfin toujours selon Riva (2014), ’éducateur est un modele (il représente la société),
devrait étre en mesure de s’adapter et faire preuve de souplesse pour favoriser un

développement humain.

Le lien créé entre I’éducateur et I’individu parait reposer sur une relation d’aide
forte. L’éducateur crée un lien de confiance, soutient, éduque, aide a passer les obstacles,
influence, supporte le développement et soutien la personnalité (Chapellier, 2001; Chénet,
2003; Guay, 2010; Ladsous, 2010; M. Leblanc & Virat, 2015; Lepage, 2017; Paquet et al.,

2009). Egalement, Ouellet (2009) constate que les jeunes parlent spontanément de leur lien
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avec les éducateurs qui partagent leur quotidien et identifient ces derniers comme des
adultes significatifs. Une tendance confirmée par d’autres auteurs qui observent que les
¢ducateurs sont susceptibles de devenir des modeles pour les jeunes (Chénet, 2003; M.

Leblanc & Virat, 2015; Ouellet, 2009).

Pour finir, diverses recherches et articles abordent la nécessité de la part d’un
¢ducateur de gérer des dynamiques de groupes dans lesquelles les enjeux de socialisation
pourraient étre exacerbés. Lepage (2017) parle de I’interrelation en groupe, tandis que
Leblanc et Virat (2015) abordent la notion d’approche groupale et d’intervention
systémique dans laquelle il est probable que des liens d’interdépendance se créent. Ces
auteurs amenent également la notion d’intervention dans le groupe et par le groupe pouvant

ainsi sous-entendre une forme d’auto-régulation issue de la dynamique de groupe.

Transfert des apprentissages vers la vie quotidienne

Selon différents auteurs 1’éducateur s’assure que la personne auprés de laquelle il
travaille puisse faire un transfert d’apprentissage de 1’« espace de médiation » (e.g.,
institutions, organismes, projets, programmes) vers la communauté dans laquelle il vit.
Rouzel (2014), par exemple, compare I’éducateur a un « passeur » qui favorise le lien entre
la famille et la société. Barbier (1998), quant a lui, suggere que 1’éducateur est un passeur
de sens en créant un lien entre soi et le monde. Il aide ainsi a la compréhension de celui-ci
en mettant en relation les savoirs, les expériences et les différentes spheres de la vie (e.g.,
la science, I’art, la vie spirituelle). Cette idée de mise en relation entre le jeune et le monde
(Barbier, 1998), entre les comportements et leurs conséquences (M. Leblanc & Virat,
2015), entre un jeu et la vie en société (Navarro, 2008), entre une activité sportive et le
quotidien (Rioux, 2016) semble une caractéristique des comportements attendus d’un

éducateur dont I’un des mandats consiste a faire un transfert d’une situation qu’il aura
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éventuellement créé de fagon artificielle (telle la mise en place d’un projet) vers la vie en

société (Rouzel, 2014).

3.1.2.4 Contexte d’intervention de I’éducateur

La diversité des institutions dans lesquelles 1’éducateur intervient va avoir un
impact sur ses activités. Par exemple, les Centre d’hébergement et de soins de longue durée
(CHSLD), les Centre de protection de I’enfance et de la jeunesse et les Centre de
réadaptation ont des missions différentes et rejoignent un public varié que ce soit au niveau
de I’age, des conditions socio-économiques, de la santé psychologique, sociale ou
physique. Il est donc possible que ces différents contextes aient amené une multiplication
des roles de 1’éducateur. Selon Vauchez (2010), cette diversification peut entrainer un
morcellement de 1’acte éducatif et la mise en place d’une pratique qui priorise les besoins
primaires a ’acte éducatif. A cela s’ajoute les attentes institutionnelles qui peuvent créer
des injonctions paradoxales dont I’éducateur doit prendre la mesure. Par exemple, Guay
(2010) évoque, deux défis en Centre Jeunesse : « Le premier est le contexte 1égal qui
confere un caractere coercitif et intrusif peu favorable a I’engagement dans le processus
thérapeutique ; le deuxiéme est de réussir a concilier 1’alliance thérapeutique avec le

mandat de controle et de surveillance ».

Chaque environnement de travail a donc ses propres caractéristiques et mandats; il
devient alors difficile de dire que le métier d’éducateur est homogeéne (Chénet, 2003). En
¢élargissant la notion de contexte institutionnel, voire celle de projet, a la période et a la
réalité dans laquelle les personnes vivent, les enjeux dépassent les structures et ajoutent
une difficulté a la pratique. Ainsi, Ladsous (2010) parle de la nécessité de s’adapter a la
réalité des personnes et Riva (2014) dénonce des pratiques qui ne correspondent plus aux

facons de faire actuelles et aux réalités quotidiennes des jeunes.
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A la spécificité de chaque institution ou organisme, il peut étre intéressant
d’étudier la notion de contexte propre a un projet ou une activité. Par exemple, des activités
qui portent sur la boxe, le soccer, la poterie, le cinéma, la marche en nature, , se déroulent
dans des contextes bien différents les uns des autres et demandent a 1’éducateur une
compréhension de ceux-ci. Ainsi, Rioux (2016) documente de fagon assez spécifique la
mise en place d’une activité de tennis en Centre Jeunesse dans laquelle 1’éducateur doit
étre a la fois éducateur et entraineur. Les regles et facons de faire régissant I’activité ainsi
que le double réle porté par 1I’éducateur sont circonscrits dans un temps assez court. Aussi,
I’éducateur aura probablement des modes de fonctionnement différents selon qu’il se
trouve uniquement au sein de 1’activité sportive ou dans la gestion du quotidien de la vie

en Centre jeunesse.

3.1.2.5 La formation de I’éducateur au Québec

La multiplication d’institutions et d’organismes aux mandats variés, les réalités
multiples vécues par les jeunes vulnérables notamment, 1’évolution des normes sociales,
sont autant de paramétres qui vont venir complexifier la formation des éducateurs. Par
ailleurs, il n’existe pas de formation « éducateur » au sens général du terme. Dans le
contexte de cette étude qui se déroule au Québec, nous nous intéresserons donc a la

formation de 1’éducateur spécialisé.

La formation « éducateur spécialisé » est de niveau collégial et aboutit a un
Diplome d’étude collégiale (DEC) apres trois ans d’études. Elle vise principalement a
former les intervenants a agir aupres de personnes qui rencontrent des difficultés physiques,
psychologiques ou sociale. La formation est articulée en trois blocs. Des cours généraux
(e.g., francais, philosophie, anglais) et des cours spécifiques au programme tels que

« Personnes agées en perte d’autonomie », « Approches et techniques d’interventions »,
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« Développement de la personne de la conception a la vieillesse », etc. Au cours spécifique,
s’ajoute trois stages en milieu professionnel dans lesquels I’étudiant passera du role
d’observateur (Stage 1) a celui d’intervenant (Stage 3)'*. L’ensemble du programme parait
donc prendre en compte différents enjeux identifiés dans la revue de littérature : le nombre
de professions du secteur de 1’éducation spécialisée; la diversité des mandats et la variété

des contextes.

Cependant, le sport comme outil d’intervention parait absent des différents
programmes de formation et ce, malgré un intérét marqué de la part des institutions a
I’utiliser pour répondre a des enjeux sociaux (Lefévre, 2012). A cet effet, I’auteur reléve
une forte émergence de la notion de sport comme outil d’insertion ou d’intégration en
Europe depuis le début des années 80. Il en est de méme au Québec depuis le milieu des
années 2000 ou le sport est principalement per¢u comme un outil de développement de
saines habitudes de vie physique et mentale. Cette émergence au Québec, a par ailleurs
donné lieu a I’¢laboration d’une Politique gouvernementale de prévention de la santé

(Gouvernement du Québec, 2018)'>.

L’absence de formation dans [’utilisation du sport comme outil d’intervention
psychosociale, peut €¢galement s’expliquer par un manque de 1égitimité pédagogique de la
pratique sportive. A cet égard, Lefévre (2012) met en lumiére les enjeux rencontrés par les
différentes institutions dont le mandat est de répondre aux problématiques psychologiques

et sociales vécues par les jeunes et qui décident d’utiliser le sport pour mener a bien leur

14 Cégep de Sherbrooke : https://www.cegepsherbrooke.qc.ca/sites/default/files/351-a0_sept19.pdf
Cégep du Vieux Montréal :
http://www.cvm.qc.ca/formationreg/programmes/educSpecialisee/Pages/grille.aspx?prog=351A0&part=*

15 Gouvernement du Québec (2018) : https://www.msss.gouv.gc.ca/ministere/politique-prevention-

sante/
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mission. L’auteur constate que la pratique sportive dans un contexte d’intervention
psychosociale ne semble pas étre considérée comme un outil pédagogique légitime raison
pour laquelle elle serait absente du parcours de formation des éducateurs spécialisés. Dés
lors, le manque de formation des éducateurs spécialisés en sport limite rapidement la portée
d’une quelconque action sportive. A I’inverse, si pour pallier a cette lacune, la structure
fait appel a des professionnels du sport tels que les entraineurs sportifs, ceux-ci ne sont pas
formés aux enjeux psychologiques et sociaux vécus par les jeunes et se retrouvent
rapidement débordés par les difficultés de comportements et de violence notamment. Par
conséquent, que ce soit en Europe ou au Québec, I’usage du sport comme espace de
médiation, comme outil d’insertion, d’intégration ou de développement de saines habitudes

de vie, entraine le besoin d’avoir de plus en plus de personnes formées.

L’un des rdles de I’éducateur spécialisé décrit Rouzel (2014), est de créer un espace
de médiation dans lequel ce dernier pourra travailler avec les jeunes. Il nous parait utile de
former les étudiants aux processus de mise en place de ces espaces en apprenant a tenir
compte de la nature du lieu de travail d’une part et la nature de I’activité sportive d’autre
part. Par exemple, nous pensons que proposer une activité de boxe aupres de jeunes ayant
commis des actes de violence et placés en Centre jeunesse va demander une compréhension
fine de cette pratique sportive pas tant sur le plan technique que sur les plans psychologique
et social. Cette nécessaire « compréhension» devrait permettre des transferts
d’apprentissages de « I’espace boxe » vers « I’espace institutionnel », puis dans la vie
quotidienne. Dans cet esprit, la recherche de Rioux (2016) tente d’apporter quelques
¢léments de réponse sur la fagon d’optimiser I’impact d’une activité de tennis aupres des
jeunes dans un contexte d’éducation spécialisée. Par exemple, I’auteur suggere notamment
qu’une intervention basée sur le sport devrait tenir compte de trois principes. Le premier
parle d’axer I’intervention tant au niveau sportif que social. Le deuxiéme, de planifier

I’intervention sportive selon les objectifs de 1’intervention psychosociale et la personne a



60

qui elle s’adresse. Pour finir, le troisiéme principe met I’accent sur le développement et le

transfert d’habileté social de I’espace de jeu vers la vie quotidienne.

En conclusion, le métier d’éducateur a commencé a se professionnaliser dans les
années 1960 faisant place a I’émergence de multiples variantes de 1’éducateur (Lepage,
2017). Globalement, I’essence du métier d’éducateur vise a éduquer, soutenir,
accompagner les personnes en situation de vulnérabilité afin qu’elles puissent vivre au sein
de la société (Gouvernement du Québec, 2004; Simonin, 2012). L’éducateur peut créer des
espaces de médiation (e.g., activités, projets,) dans lesquels il définira lui-méme les régles
et objectifs selon son mandat. La pratique de 1’éducateur, variera selon les contextes
sociaux et professionnels dans lesquels il intervient (Chénet, 2003). Aussi, depuis plusieurs
années, voire quelques décennies, le sport est considéré comme un outil pouvant favoriser
le développement psychologique et social (Lefévre, 2012) mais ne semble pas encore pergu
comme une approche pédagogique légitime. Cette absence de légitimité entraine un
manque de formation des éducateurs dans 1’utilisation du sport comme outil d’intervention

psychosociale (Lefevre, 2012).

Les concepts « entraineur » et « éducateur » évoluent et continueront de le faire
selon les contextes et les époques dans lesquels ils sont étudiés. Dans la culture occidentale,
au 21°™ siécle, les entraineurs semblent privilégier la performance. Les éducateurs quant
a eux, sont peu formés au sport comme outil d’intervention psychosociale. A cela s’ajoute
une littérature ambivalente au sujet des impacts psychologiques et sociaux de la pratique
sportive sur les jeunes. Ces constats ont amené 1’ Institut DesEquilibres a entreprendre une
démarche de recherche-action entre 2010 et 2019. Ces recherches ont été effectuées afin
de 1) comprendre la nature des impacts de son programme Alter-Action, 2) modéliser les
ingrédients actifs du programme ayant une portée positive, 3) développer un programme

de formation dans I’utilisation du sport comme outil d’intervention psychosociale.
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3.2 Précédentes études sur ’Institut DesEquilibres

3.2.1 Programme Alter-Action de I’ Institut DesEquilibres

L’ensemble de la recherche-action s’intéresse au programme sportif Alter-Action
qui s’étend sur une période de douze semaines et comprend généralement 30 entrainements
et trois défis sportifs. Les entrainements durent environ une heure trente minutes. Ils sont
composés de trois segments interchangeables incluant I’échauffement et des étirements en
début et fin de séance. Le premier est a base de course a pied (en semaine 1, les jeunes
courent cinq minutes, puis 10 minutes en semaine deux pour aller jusqu’a une heure en
semaine douze). Le deuxiéme segment est orienté sur du renforcement musculaire et le
troisiéme est a base de jeux sportifs. Les trois segments sont abordés de fagon collective.
A ce titre, pour le segment course a pied, les jeunes les plus rapides doivent réguliérement
aller chercher les moins rapides. La section ayant trait au renforcement musculaire propose
des exercices a deux participants ou plus et les jeux sportifs sont toujours collectifs avec
ou sans ballon dans lesquels il peut y avoir du contact physique. En début de projet, puis
toutes les trois semaines, les éductraineurs s’assurent de la progression des jeunes par un
test de type « cooper » et un test musculaire pour les bras, les jambes et les abdominaux.
Les jeunesdoivent progresser au niveau de la course, d’un test a 1’autre ou se maintenir
quand ils atteignent une vitesse de dix kilometres par heure. Les résultats des tests ne sont
pas affichés mais discutés individuellement au besoin. Les défis sportifs auxquels
participent les éductraineurs sont au nombre de trois. A la semaine 4, 1’équipe réalise une
marche de nuit dans la forét de 10 a 15 kilometres. Le deuxieéme défi en semaine 8 est une
randonnée en vélo de 100 a 200 kilometres en deux jours. Les membres de I’équipe doivent

s’attendre tous les 15 kilométres environ. A la semaine 12, le collectif réalise une course a
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pied en relais de 200 a 300 km en moyenne qui dure 24 a 48h heures sans-arrét. Les relais

sont courus individuellement ou en duo. Les coureurs n’ont pas le droit de marcher.

Ce mémoire porte donc sur les attitudes et les comportements des éductraineurs qui
favorisent le lien social entre les jeunes d’une part et les éductraineurs et les jeunes d’autre
part. Dans cette perspective, ce travail s’inscrit dans la continuité des quatre articles déja
produits lors de cette recherche-action. La section ci-dessous propose un récapitulatif des
contenus de recherche identifiés qui portaient sur 1) une analyse préliminaire du
programme Alter-Action, 2) le recrutement des jeunes, 3) les entrainements et 4) le rite de

passage.

3.2.2  Emergence du lien social bienveillant

Le premier article écrit par Moreau et collaborateurs (2012) constate que la
participation au programme sportif Alter-Action privilégie la création de liens sociaux entre
les participants. Les données recueillies lors des entrevues réalisées aupres des jeunes,
montrent que les pratiques sportives et les défis sportifs contenus dans le programme A/fer-
Action ont permis aux jeunes de favoriser le lien social et aider a 1) développer un fort
sentiment d’appartenance au groupe, 2) favoriser la motivation personnelle, le dépassement
et le sens de I’engagement par le tissage du lien a 1’autre tant aupres des pairs que des
¢ductraineurs : « Le fait de faire des activités ensemble (...) vraiment en groupe. (...) On
travaille notre cardio pareil, mais (...) en équipe, plutot que de facon plutdt individuelle
(...) c’est la grosse différence je pense. » (Morrissette et al.) , 3) créer un lien de confiance
réciproque basé sur la bienveillance assumée de chacun vis a vis de Iautre. « Y vont étre
1a pour toi (...) Pis avec eux y’avait aucun probléme. (...) Tsé t’es avec ces personnes-la
fait que faut que tu leur fasses confiance pis eux autres y vont t’écouter. Pis eux autres aussi

y vont te faire confiance. » (Emilie).
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Cette émergence du lien social semble notamment provenir 1) de 1’aura des
¢ductraineurs, 2) du développement de mécanismes de coopération et d’une complicité
entre les membres du groupe pendant les pratiques et défis, 3) de la nécessité de se dépasser
pour pouvoir réaliser les défis dans lesquels les jeunes se sont engagés et 4) d’un jumelage
liant I’effort au plaisir. Moreau et collaborateurs (2012) relévent également que la
dynamique d’intervention groupale des ¢éductraineurs peut a la fois favoriser le
développement de compétences de socialisation (dont ’entraide et le partage) mais aussi
encourager un esprit collectif bienveillant dans lequel le sentiment d’appartenance et
d’ « empowerment » se développerait « A la fin ¢’est presque comme retourner a la famille
la... T’s¢é comme la tribu, comme (nom de I’éductraineur) disait toujours la
(Alexandre) .», « On s’est senti vite comme (...) une gang, comme une famille pis heuh

t’sé y’vait pas de bitchage. » (p.95) (Spruit, Vugt, Put, Stouwe, & Stams, 2016)

Pour finir, D’auteur dégage six principes d’intervention qui aideraient au
développement psychosocial. Le premier interpelle la coopération entre les jeunes lors des
entrainements (les jeunes, par exemple, devaient régulierement aller chercher les coureurs
les plus lents lors des séquences de course a pied). Le deuxieme releverait de la forte
personnalité des éductraineurs qui d’apres les jeunes révelerait des qualités d’implication,
de discipline et de bonne humeur. Le troisiéme principe suggere de placer le jeune hors de
sa zone de confort pour qu’ils dépassent ses limites sur les plans, physique, psychologique
et social. Paradoxalement le quatrieme principe fait état de la nécessité de jumeler 1’effort
voire la souffrance nécessaire pour réaliser les entrainements et défis, au concept de
« plaisir ». Sous cet angle, le plaisir pourrait étre le moteur qui légitimerait les efforts et la
souffrance qui résulterait de la pratique sportive. Le cinquiéme principe met de I’avant le
caractére innovant dans les entrainements. Moreau et collaborateurs (2012) émettent
I’hypothése que la mise en place de jeux inventés ou fortement adaptés rendrait caduques

les compétences techniques et sportives habituellement utiliser dans les sports
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traditionnels. Ainsi, sportifs et non sportifs se retrouverait sur un pied d’égalité face a un
nouveau jeu dont la nature serait « homogénéisante ». Pour finir, le dernier principe évoque
le risque individuel et collectif qui, par la coopération qu’il induit, favoriserait le lien social.
La prise de risque pourrait également s’apparenter a une forme de rite de passage moderne
(Le Breton, 2007) dans lequel le jeune construit son identité et change de statut (Thibault

Lévesque et al., 2017).

3.2.3 Recrutement des jeunes autour du lien social

A Dinstar de Darticle de Moreau et collaborateurs (2012), la deuxiéme étude qui
porte sur le modéle de recrutement adopté par I’ Institut DesEquilibres, met en évidence
I’importance que les jeunes accordent a la socialisation (Plante et al., 2016). Les
adolescents interrogés mentionnent que leur participation est motivée par le fait de vivre
une aventure avec leurs amis ou d’en rencontrer de nouveaux (Plante, 2016). Sous cet
angle, le discours des éductraineurs qui pronent des valeurs de mixité et d’inclusion comme
base de la dynamique d’équipe semble donc renforcer le désir des jeunes a s’inscrire au

programme (Plante, 2014).

De la méme facon, les acteurs sociaux qui entourent le jeune tels que les amis, le
personnel de 1’école, la famille et les éductraineurs semblent postuler que la nature de leur
lien avec le jeune peut influer sur sa détermination a s’inscrire et a se rendre au bout du
programme. Conséquemment, un travail de communication et de concertation aupres du
personnel de 1’école et des parents en amont de la phase de recrutement, pourrait venir
augmenter le nombre d’inscriptions et répondre ainsi a I’enjeu de participation soulevé par
Bodilly (2005) Lauver et collaborateurs (2004), Anderson-Butcher (2005) et optimiser le
niveau de rétention et d’apprentissage des jeunes (Cousineau, 2007). Par ailleurs, pour

répondre a ’enjeu de rétention, I’ Institut DesEquilibres a développé des procédures de



65

communication a mettre en ceuvre tout au long du projet (e.g., groupe Facebook, résumé
des actions de la semaine envoy¢ aux parents et partenaires, diffusions de photos, message

par I’interphone de I’école pour féliciter les jeunes apres un défi).

Plus spécifiquement, Plante (2014) identifie dix leviers de motivation afin de
favoriser I’adhésion des jeunes au programme sportif Alter-Action : 1) Socialisation; 2)
Aspects physiques; 3) Entourage; 4) Dépassement hors de 1’ordinaire (défis); 5) Plaisir
dans les entrainements; 6) Faisabilité; 7) Incertitudes liées au déroulement de I’expérience;
8) Personnalité des « Eductraineurs »; 9) Volonté d’étre occupé aprés 1’école et 10) Esprit

d’équipe.

En conclusion, nous constatons que Plante (2014) identifie trois principes centraux
a mettre de I’avant lors de la phase de recrutement auprés des jeunes. Le premier devrait
mettre en valeur les interactions sociales entre les participants tout au long du projet. Le
deuxiéme viserait a présenter les particularités du programme telles que la nature des
entrainements, des défis et I’état d’esprit demandé pour ce projet. Pour finir, il semblerait
important d’offrir aux anciens participants la possibilité de t¢émoigner et de mettre en place,
en début de projet, une période d’expérimentation durant laquelle les jeunes « testent »

I’activité.

3.2.4 Entrainements et lien social
« Les jeux, c¢’étaient beaucoup plus pour s’insérer dans le groupe, pour se créer des
liens avec du monde, entre du monde, parce qu’on ne se connaissait pas, on était tous

nouveaux. » (Henrick) (Filion, 2011).

Le troisieéme article porte sur la nature des entrainements et des défis sportifs du

programme Alter-Action (Moreau et al., 2018). L’auteur met en exergue six clés permettant
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I’émergence de liens sociaux durant les entrainements, soit: 1) la mise en place d’un climat
favorable et supportant, 2) la promotion de stratégies collectives et de coopération, 3) le
maintien d’un équilibre entre les régles externes et la prise d’initiative personnelle, 4) la
collectivisation de la performance, 5) le maillage entre le plaisir et I’effort et 6) la nécessité
de sortir de sa zone de confort. Cet article vient préciser I’importance que les éductraineurs
accordent a la création du lien social entre les participants afin d’atteindre un objectif
commun. Par la primauté accordée au lien social, les éductraineurs s’inscriraient dans les
mémes perspectives que Spaaj (2012) qui fait de la création des liens sociaux un ingrédient

de base des programmes en intervention par le sport aupres des jeunes vulnérables.

L’article met également 1’accent sur I’aspect innovant des entrainements ou la
notion d’interdépendance y est centrale. Cette interdépendance serait génératrice de liens
sociaux et entrainerait chez le jeune une prise de conscience de 1’étroite interaction qu’il
peut y avoir entre ses expériences personnelles et celles du collectif. Le jeune s’inscrirait
donc dans une dynamique collective ou chacun de ses gestes aura un impact sur la
trajectoire de celle-ci. Inversement, chaque orientation prise par le collectif viendra

modifier la sienne.

En conclusion, les auteurs proposent une réflexion sur I’intérét d’interroger le point
de vue des jeunes et sur I’importance que pourrait avoir le lien social dans des programmes

d’interventions ou le développement d’habiletés est habituellement priorisé.

3.2.5 L’intervention sportive ritualisée

Le quatrieme article, porte sur le concept de rite de passage véhiculé par le
programme Alter-Action. Ainsi, Thibault-Lévesque et collaborateurs (2017) identifient

dans le programme Alter-Action les cinq conditions du rite de passage contemporain
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(Jeffrey, 2008). La premicre condition concerne 1’épreuve physique et mentale qui pousse
au dépassement de soi. Par exemple, les entrainements et les défis sportifs se déroulent
souvent en plein hiver par des température pouvant atteindre les -30 degrés Celsius. La
deuxiéme condition porte sur le sens symbolique du projet. Dans ce contexte, il s’agit de
faire ensemble des défis sportifs a priori irréalisables ou du moins jugés comme tel par une
grande partie de la population. La troisiéme porte sur la reconnaissance sociale qui entraine
un changement de statut. Cette condition sous-entend que le jeune se percoit différemment
aprés 1’épreuve et que I’entourage accorde un statut d’adulte au jeune ayant réussi
1’épreuve. Pour marquer ce changement notamment, 1’ Institut DesEquilibres organise en
fin de projet, un repas afin de souligner la réussite des jeunes en présence des parents et
des représentants institutionnels. « Cam’a aidé a I’école aussi parce qu’il y a des personnes
qui ne croyaient pas en moi, maintenant qui disent : « OK ¢a va, je crois maintenant que tu
peux y arriver. Les professeurs sont tous fiers de moi, mes parents aussi. [...] Je dirais dans
la plupart des matiéres, ¢a n’allait pas bien, maintenant ¢a va mieux avec tous les
professeurs. » (Ludovic) (Thibault Lévesque et al., 2017). La quatriéme condition repose
sur la présence d’un passeur, role que semble exercer 1’éductraineur. Ainsi, I’éductraineur
s’implique physiquement avec le jeune dans les entrainements et les défis et aide le jeune
a se dépasser : « Quand on faisait les pratiques dehors, eux ils les faisaient avec nous. Ils
essaient d’étre du méme niveau que nous. » (Christian) (Thibault Lévesque et al., 2017).
La derniere condition consiste en I’instauration d’un lien égalitaire entre les jeunes et a
I’importance que chacun a au sein du groupe. A ce titre, la régle qui veut que les kilométres
non courus par un des participants, lors de la course a relais, soit répartis entre les autres

coureurs vient 1’illustrer.

Pour finir, nous retenons que 1’auteur aborde ¢également le concept de
« communitas ». Celui-ci référe a la constitution d’un groupe dont les membres sont égaux

et ou les liens se construisent en dehors des hiérarchies que I’on retrouve traditionnellement



68

dans la société (Segalen, 2009; Thibault Lévesque et al., 2017). Sous 1’angle du rite de
passage et dans le contexte du programme Alter-Action, la « communitas » prend naissance
et se développe durant les entrainements et les défis sportifs. Elle s’inscrit dans un entre-
deux nommé¢ phase liminaire par Turner (1990) ou le jeune, (en I’occurrence, 1’adolescent)
quitte le monde de I’enfance sans étre encore dans celui de 1’adulte. Selon notre
compréhension, c’est dans cette phase, symbolisée par le début des entrainements et la
réalisation du défi final, que se constituera de nouveaux liens sociaux égalitaires entre les
jeunes et entre les jeunes et les éductraineurs et ou 1’engagement de chacun aura son

importance afin de surmonter les épreuves.

3.2.6 Lien social comme outil d’intervention

Ces quatre études nous conduisent aujourd’hui a identifier le lien social comme 1’un
des fils conducteurs du programme Alter-Action. 1l est d’une part un levier de motivation
aupres des jeunes pour participer a I’aventure sportive (Plante, 2014) et d’autre part un
facteur important pour développer la cohésion de groupe nécessaire a la réalisation des
défis sportifs (Moreau et al., 2012). La construction de ce lien social trouverait sa source
dans la nature des entrainements et des défis proposés et reposerait entre-autres sur des
valeurs de bienveillance et de coopération (Moreau et al., 2018). Il est intéressant de
constater, que le programme offre un espace de médiation (Rouzel, 2014) dans lequel se
constitue une communitas (Turner, 1990) et ou les liens sociaux se construisent de fagon
égalitaires (Thibault Lévesque et al., 2017). Selon le point de vue des jeunes, le programme
semble notamment les avoir aidés a développer un sentiment d’appartenance, a développer
la confiance en soi et aux autres (Moreau et al., 2012) et a révéler des capacités d’autonomie
et de persévérance (Filion, 2011). S’il parait envisageable de postuler que la création de
liens sociaux est une conséquence des caractéristiques de la programmation et des défis a
relever, les éductraineurs semblent jouer un rdle important dans leur création. Sous cet

angle, il nous semble que les concepts liés a I’aura des éductraineurs (Moreau et al., 2012),
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leur personnalité (Plante, 2014) et leur role de passeur (Thibault Lévesque et al., 2017)
demandent a étre approfondis mais surtout modéliser au niveau des postures de
I’éductraineur. Ceci afin de tenter de définir les principes d’actions que I’éductraineur met

en place pour travailler sur le lien social comme outil d’intervention.
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Résumé : Cet article analyse le role de I’entraineur-intervenant (éductraineur) au sein d’un
programme d’intervention psychosociale par le sport, DesEquilibres a travers notamment
les théories du lien social et de la sociologie charnelle. Méthodologiquement, nous avons
effectué une recherche-action auprés de trois cohortes. Notre collecte qualitative de
données a reposé sur : a) des données primaires constituées d’entrevues aupres de 27 jeunes
agés de 14 a 17 ans (cohorte 1 et 3) et d’un groupe de discussion avec 5 éductraineurs
(cohorte 1), b) une participation observante des cohortes 2 et 3 et c¢) des données
secondaires issues des différentes études réalisées sur le programme analysé (alter-action;
DesEquilibres) depuis 2010 (n=8). L’analyse inductive thématique a révélé quatre
principes d’actions constitutifs du lien social ou la prise de risque et sa mise en scene y
jouent un role prépondérant : a) Une proposition risquée pour créer du lien social, b) La
reconnaissance de 1’adulte en devenir pour ancrer le lien social, ¢) L’organisation de la
proposition risquée pour baliser le lien social et d) L’engagement physique de
I’éductraineur pour incarner le lien social. La recherche a montré I’importance de jouer
avec le risque pour créer et renforcer les liens sociaux dans le contexte d’un programme

d’intervention psychosociale par le sport.

Mots clés : Intervention, sport, éducateur, entraineur, lien social, risque
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Introduction
Impacts ambivalents du sport

En Occident, le sport semble étre une réponse aux enjeux de mal-étre individuel et
collectifs. Cette opportunité d’utiliser le sport pour servir le développement n’est d’ailleurs
pas nouvelle. Dés le 19°™ siécle le Colonel Amoros, 1’un des péres fondateurs de la
gymnastique et Pierre de Coubertin, fondateur des Jeux Olympiques modernes présentaient
le sport comme un outil au service des individus et de la société (Verchere, 2012). Amoros
(1829) encourageait par exemple, la pratique sportive a des fins militaires et pour « vaincre
les obstacles physiques et moraux ». Il y voyait également une méthode pour organiser les
hommes et répondre a leur « intérét individuel et public »'®. Coubertin (1925), quant & lui
parlait des bienfaits du sport pour apaiser chez 1’individu « les ressorts tendus par la
colére » et calmer les tensions sociales, favoriser la coopération et 1’entraide. La pratique
sportive pouvait aussi, selon lui, contribuer a faire disparaitre les différences de classes et
aider a la promotion du pacifisme et des valeurs morales'’. Enfin, I’émergence du sport
dans les écoles publiques anglaises du 19°™ siécle (Verchére, 2012) présente aussi le sport

comme un levier éducatif pour une société en santé sur les plans moral, physique,

individuel et collectif.

De nos jours le sport, en plus de demeurer un outil éducatif, peut également étre
utilisé comme un instrument d’intervention psychosociale auprés des jeunes vulnérables.
Sur le plan psychologique, la pratique sportive constituerait un facteur de protection voire

de prévention pour les participants (Pascoe & Parker, 2019). Certains programmes sportifs

16 Franscisco Amoros, Discours d’ouverture, 1829, en ligne :
https://gallica.bnf. fr/ark:/12148/bpt6k73240x

17 Pierre de Coubertin, « Testament sportif [1925] », in Les 100 discours qui ont marqué le XXe
siécle, Paris, André Versaille éditeur, 2008, pp. 109-110.
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aideraient a développer la confiance en soi, 1I’estime de soi et diminueraient les troubles
dépressifs ainsi que les idéations suicidaires (Babiss & Gangwisch, 2009; Dor¢ et al., 2015;
Iannotti et al., 2009; Jerstad et al., 2010). Sur le plan social, la pratique sportive fournirait
notamment des espaces sécuritaires et diminuerait les comportements antisociaux des
enfants appartenant a des minorités (Stodolska et al., 2014). Elle permettrait ¢galement de
développer la citoyenneté, la coopération, les compétences en leadership, la mobilité, la
cohésion sociale, l'intégration au sein de la communauté et des relations positives avec les
pairs (Edwards, 2015). De plus, elle inciterait aux comportements prosociaux (Carreres
Ponsoda et al., 2012) et ¢largirait des horizons sociaux par la mise en lien des participants

avec différents acteurs du milieu institutionnel (Spaaij, 2012).

Cependant, les études scientifiques révelent également des impacts négatifs liés a
la pratique du sport. Sur le plan social, il est question de I’augmentation des taux de
délinquance et d’agression (Faulkner et al., 2007; Gardner et al., 2009; Lemieux & Thibault,
2011), de problémes de comportement et de fonctionnement (Endresen & Olweus, 2005)
et de I’émergence d’attitudes socialement inappropriées renforcées par un contexte
autoritaire (Wright, 2006). Sur le plan psychologique, des études ont montré que la pratique
sportive pouvait renforcer les sentiments d’incompétence (Erickson & Coéte, 2016; C.
Leblanc, 2016) , de dépendance envers I’entraineur (Lévéque, 2015) et favoriser la
dépression en cas de surentrainement (Flore & Juvin, 2005). De plus, la pression externe
exercée par les parents, les entraineurs et les co-équipiers peuvent également étre
préjudiciables pour le développement psychologique et I’estime de soi (Gerbelli-Gauthier,
2019; Tofler & Butterbaugh, 2005) et parfois mener a I’arrét de la pratique sportive,
qualifié de « décrochage sportif » par Leblanc (2016).

Plusieurs hypothéses ont été¢ émises par les chercheurs pour tenter d’expliquer

I’ambivalence de ces résultats. L’une d’elles évoque une surévaluation de la capacité du
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sport & répondre a des enjeux psychosociaux (Coalter, 2015). Selon Coalter, cette
surévaluation serait liée notamment a la faiblesse des théories sur lesquelles les études
s’appuient et a la difficulté de systématiser une approche en intervention par le sport tant
les contextes de pratique sont multiples. Une autre hypothése serait qu’il existe un postulat
pour lequel le sport serait « naturellement » porteur d’une réponse positive aux enjeux
sociaux tels que I’inclusion et la cohésion sociale (Caillat, 2014). Paradoxalement, le sport
comme outil d’intervention psychosociale semble néanmoins encore souffrir d’'un manque
de légitimité et ne permet pas aux futurs intervenants sociaux de recevoir des
enseignements qui pourraient les soutenir dans une approche de développement

psychosocial par la pratique sportive (Lefévre, 2012).

La surévaluation des capacités du sport a répondre a des enjeux sociaux, la faiblesse
des fondements théoriques sur lesquels s’appuient les études et une difficulté a systématiser
une approche en intervention psychosociale par le sport constituent les principaux facteurs
expliquant I’ambivalence des résultats. Au Canada, et plus spécifiquement au Québec, la
variété des acteurs et des contextes de pratique sportive viennent ajouter un degré de

complexité pour évaluer son impact aupres des jeunes.

Variété d’intervenants et de contextes de la pratique sportive au Québec

Dans le contexte québécois, de nombreux intervenants mettent en ceuvre des
activités sportives : entraineur, éducateur spécialisé, animateur, technicien en loisir, etc.
Par conséquent, les finalités variées du sport (e.g., compétition, loisir, entrainement, mise
en forme), les nombreux contextes de pratique (e.g., scolaire, associatif, clubs sportifs,
institutions publiques) et la grande diversit¢ des participants ne permettent pas
d’appréhender le sport comme un tout homogene (Lemyre & Trudel, 2004). Le sport peut-
étre donc étre per¢gu comme une finalité pour un entraineur dont I’équipe est inscrite en

compétition, mais aussi comme un outil d’intervention psychosociale pour un éducateur
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spécialisé ou encore s’inscrire dans une logique récréative pour un animateur de camp de

jour.

A ces différents éléments s’ajoute un manque de consensus quant a la définition du
mot « sport ». Ainsi Comeau (2015) et Moreau (2018) relevent que les concepts de
« sport », de « pratique sportive », de « pratique physique», d’« activité physique », sont
souvent employés de facon générique pouvant induire un biais dans les évaluations ou dans
la formulation d’hypothéses (Coalter, 2015). Dans le cadre du programme Alter-Action que
nous avons étudié, nous utiliserons le terme générique de « pratique sportive » et
présenterons les différentes activités proposées afin de la caractériser. Finalement, nous
postulons qu’une pratique sportive « positive » dépend notamment de la capacité de
I’intervenant a créer des interactions sociales entre les jeunes d’une part et entre les jeunes

et adultes d’autre part.

Institut DesEquilibres et programme Alter-Action

L’Institut DesEquilibres, un organisme sans but lucratif québécois, utilise la
pratique sportive avec une intention d’intervention psychosociale. Dans cette perspective,
les programmes sont développés afin de favoriser le développement psychosocial des
jeunes vulnérables notamment. Les jeunes sont issus de milieux urbains. Ils ont entre 15 et
21 ans et peuvent étre confrontés a différentes problématiques de santé mentale, de

décrochage scolaire, de consommation de drogue, etc.

En 2009, I’ Institut DesEquilibres a mis sur pied le programme sportif Alter-Action.
Ce programme s’adresse a des groupes d’une vingtaine de jeunes dont la composition
idéale est de 50% de jeunes en situation de vulnérabilité et 50% de jeunes sans enjeu
particulier. Cette mixité (jeunes vulnérables et non vulnérables) vise a favoriser I’inclusion

sociale et a contrer une potentielle stigmatisation (Plante et al., 2016), dans le sens ou les
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jeunes ne sont pas regroupés selon leur problématique. Les jeunes sont recrutés sur une
base volontaire dans les Centres-jeunesse'®, les maisons de jeunes ou les écoles. Le
programme Alter-Action dure 12 semaines et comprend trois entrainements par semaine

ainsi que trois défis.

Les entrainements sont composés de jeux sportifs inventés ou modifiés et visent
notamment ’atteinte d’objectifs psychosociaux (e.g., assumer son leadership, développer
sa confiance, découvrir I’autre) et physiques (e.g., améliorer son temps de course, son
endurance musculaire). Toutes les quatre semaines, les jeunes relévent un défi sportif en
plein air. A la semaine 4, 1’équipe marche toute une nuit dans la forét sur une distance de
10 a 15 kilometres. En semaine 8, 1’équipe réalise une randonnée en vélo de 100 a 200
kilométres en deux jours. Pour finir, a la semaine 12, les jeunes réalisent une course a relais
de 200 a 300 km d’une durée de 24 a 48 heures sans-arrét. Les relais sont courus seul ou
par deux. Les entrainements et défis ne s’inscrivent pas dans une perspective de
compétition mais se déroulent dans un cadre organisé favorisant la collaboration et I’entre-
aide entre les jeunes. Les participants ont des objectifs collectifs clairement identifiés et
définis a I’avance (réalisation de trois défis). Afin que les jeunes puissent constater leur
progression, un « test cooper '» est réalisé toutes les trois semaines. Les résultats sont

confidentiels et s’il n’y a pas de progression, les jeunes sont rencontrés individuellement

18 Les centres de protection de I’enfance et de la jeunesse ou Centres jeunesse ont pour mission
d'offrir, dans la région, des services de nature psychosociale, y compris des services d'urgence sociale requis
par la situation d'un jeune en vertu de la loi, ainsi qu'en matiére de placement d'enfants, de médiation familiale,
d'expertise a la Cour supérieure sur la garde d'enfants, d'adoption et de recherche des antécédents biologiques.
Source : Ministére de la Santé et des services sociaux, https://m02.pub.msss.rtss.qc.ca/M02Lexique.asp

19 Le Test de cooper est d’une durée de 12 minutes durant lesquelles le participant doit parcourir le
plus de métres possibles. Le test vise a calculer le volume aérobique maximale (VO2Max) de 1’athléte.
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afin de comprendre d’en comprendre la cause (e.g., manque d’engagement, fatigue, stress

1ié au test).

Entraineur ou éducateur? Le concept d’éductraineur

Lors de la création de 1’Institut DesEquilibres et des premiéres présentations du
programme sportif Alter-Action, les fondateurs Parlavecchio et Caillaud (2006)*° ont eu
I’impression que le terme « entraineur » sous-entendait « préparation physique » et
« compétition » et pouvait entrainer un effet repoussoir aupres des jeunes non sportifs, le
public principalement visé. De la méme fagon, 1’éducateur pouvait étre synonyme «
d’autorité » et de « coercition ». L’Institut DesEquilibres a décidé de créer, le terme
éductraineur une contraction des mots « entraineur » et « éducateur » pour renvoyer au
double rdle d’entraineur et d’éducateur selon 1’organisme. D’un c6té, 1’éductraineur a
I’instar d’un entraineur, doit étre en mesure de planifier, élaborer et animer des séances
sportives pour préparer les jeunes a réaliser des défis sportifs. De I’autre et comme un
éducateur, I’éductraineur crée un espace de médiation (Rouzel, 2014), sportif dans ce
contexte, dans lequel il soutient les jeunes sur les plans psychologique et social sur les
difficultés qu’ils pourraient rencontrer sur le terrain. De plus, il utilise la pratique sportive
comme une métaphore de la vie quotidienne et soutient le transfert d’apprentissage de
I’activité vers la vie de tous les jours (Barbier, 1998; Rioux, 2016) . Par ailleurs, au Québec
des entraineurs ont commencé a mettre en ceuvre cette approche (Camiré, Forneris, et al.,
2011). De plus depuis le début des années 2000, des chercheurs praticiens se sont intéressés
a I’intervention psychosociale au travers des arts martiaux (Hébert, 2000) et des organismes

québécois se sont spécialisés dans 1’utilisation du sport pour répondre a des enjeux de

développement psychosocial auprés des jeunes. Ces organismes visent la formation

201" Institut DesEquilibres a été créé en 2006.
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d’entraineurs a une approche humaniste (Falcao, 2018) ou interviennent directement aupres
des jeunes en milieu scolaire dans le cadre de sports organisés et compétitifs tels que le

basket (Lapointe et al., 2012; Simard et al., 2014).

DesEquilibres : le lien social comme outil d’intervention

Plante (2014) révele que le désir de socialisation est le principal levier de motivation
qui incite les jeunes a s’inscrire au programme Alter-Action (Plante et al., 2016). Selon le
personnel de 1’école, la famille et les éductraineurs, cette motivation a participer et a
terminer le programme est d’autant plus grande lorsque les participants ont une relation
positive avec les jeunes. Cependant, favoriser la participation des jeunes a des interventions
psychosociales reste un défi qui ne peut étre résumé a la seule envie de socialisation

(Anderson-Butcher, 2005; Bodilly & Beckett, 2005; Lauver et al., 2004).

Si cette socialisation est liée au désir de participation, elle est aussi au cceur du
contenu des programmes Alter-Action. L’étude de Moreau & al. (2018) révele que les
éductraineurs, lors des entrainements et des défis, favoriseraient quatre dimensions du lien
social pour créer une relation forte avec les jeunes, en lien avec les propositions de Hirchi
(1969). Premierement, les éductraineurs se positionnent en adultes significatifs tout au long
du projet. En second lieu, ils favorisent I’interaction sociale des jeunes par des
entrainements basés sur des jeux et des défis collectifs. Troisiemement, ils s’assurent que
le projet occupe une place importante dans la téte des jeunes et des partenaires par leurs
suivis quotidiens (e.g., suivis téléphoniques, utilisation des médias sociaux, présence sur le
terrain avec une implication physique de leur part) et pour finir, ils encouragent 1’adhésion
a des valeurs et des regles sociales par la signature d’un contrat d’engagement et

maintiennent un cadre de fonctionnement tout au long du projet.
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Les travaux de Moreau (2018) se sont exclusivement attardés sur le deuxiéme
¢lément, le développement d’interactions sociales des jeunes. Les auteurs ont ainsi montré
que les entrainements et les défis afférents contribuaient a la mise en place d’un climat
favorable et bienveillant qui supporte la promotion de stratégies collectives de coopération
et la collectivisation de la performance. Conséquemment, le programme sportif Alter-
Action pourrait s’inscrire dans les mémes perspectives que Spaaj (2012) qui fait de la
création de lien social, un ingrédient de base des programmes en intervention par le sport

aupres des jeunes vulnérables.

Cependant, méme si certaines études ont montré les impacts positifs des
programmes de 1’Institut DesEquilibres auprés des jeunes (Filion, 2011; Moreau et al.,
2012) et soulignées I’importance du lien social dans le programme Alter-Action
spécifiquement (Lévéque, 2015; Lévesque, 2014; Plante, 2014; Plante et al., 2016), le
concept d’éductraineur sous I’angle pratique de la mise en ceuvre du lien social, n’a été que
partiellement étudi¢ (Chartrand, 2012) et reste donc a approfondir : comment mettre en

place et travailler ce lien social ?

Objectif de recherche

Cet article vise donc a identifier les principes d’action mis en ceuvre par
I’éductraineur pour créer du lien social au service du développement psychosocial du jeune,

lors du programme sportif Alter-Action.



81

Méthodologie

Recherche-action partenariale

Le programme sportif Alter-Action a fait I’objet d’une recherche-action partenariale
(Moreau et al., 2013) qui a été réalisée aupres de trois cohortes de jeunes agés de 12 a 17
ans qui provenaient du milieu scolaire et dont certains étaient en situation de vulnérabilité?!.
La recherche-action donnait la primauté aux interactions chercheur-praticien-jeunes
(Rhéaume, 1982) et visait I’émergence de nouveaux savoirs qui viendraient
potentiellement : a) modifier la pratique d’une cohorte a 1’autre (en proposant une
séparation des filles et des garcons lors de certains jeux pendant 1’entrainement) et b)

enrichir les connaissances des praticiens et des chercheurs

Le volet partenarial de la recherche consistait en: 1) I’élaboration conjointe
(praticiens-chercheurs) des objectifs de recherche; 2) 1’¢laboration conjointe de la
méthodologie de recherche comprenant les types d’entrevues, 1’¢laboration des
questionnaires, le processus d’analyse et la participation observante (Moeran, 2007); 3)
une mise en commun des connaissances avant, pendant et apres la réalisation des trois
cohortes (Fontan, 2010). Cette approche permettait de jumeler les savoirs experts et les
savoirs profanes (Blais, 2006) et de co-construire des résultats de recherche participants-
praticiens-chercheurs. L’ensemble des articles scientifiques et rapports de recherche ont
ainsi été co-écrits. La dimension partenariale de la recherche vise également une

transformation sociale par le développement de nouvelles connaissances, le changement

21 Certains jeunes ont des problématiques de santé mentale, consommation de drogues, de
décrochage scolaire potentiel, etc.
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de pratiques, la structuration du milieu (développement de formations) et potentiellement

un enrichissement des politiques publiques (Fontan, 2010).

Posture du praticien-chercheur

Dans le cadre de cette étude, le chercheur principal a agi également comme
éductraineur, fondateur de 1’ Institut DesEquilibres et du programme Alter-Action. Il a donc
adopté une posture de praticien-chercheur telle que définie par De Lavergne (De Lavergne,
2007) : « Le praticien-chercheur est un professionnel et un chercheur qui meéne sa
recherche sur son terrain professionnel, ou sur un terrain proche, dans un monde
professionnel présentant des similitudes ou des liens avec son environnement ou son
domaine d’activité ». Cette posture génére une interaction constante entre le terrain de
recherche et celui de la pratique professionnelle. Ainsi, au-dela de la question de recherche
et des objectifs visés, nous souhaitons faire émerger une compréhension alternative du
monde du sport « en témoignant de I’intérieur » (De Lavergne, 2007) tout en donnant la

parole aux jeunes.

Données

Cette ¢tude répond a la question « Suivant quel modele se fait et doit se faire le
programme sportif des jeunes (entrailnements, défis et éductraineurs ? » (Moreau, 2013
#124) et vient compléter les études antérieures qui exploraient les modalités de recrutement
des jeunes (Plante et al., 2016) et la nature des entrainements et des défis du programme
Alter-Action (Moreau et al., 2018). L’¢étude s’appuie sur des données primaires, de la

participation observante et des données secondaires.
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Données primaires

Les données primaires sont le résultat de vingt-sept (n=27) entrevues individuelles
semi-dirigées réalisées aupres des jeunes, nombre a partir duquel nous avons obtenu une
saturation empirique des données (Pires, 1997). L’ensemble des jeunes de la cohorte 1 ont
été sollicités pour participer aux entrevues (n=20) alors que seuls les jeunes ayant
abandonnés le programme au sein de la cohorte 3 ont été interrogés (n=7). Sur les 27 jeunes
interrogés, 14 avaient complété le programme et 13 1’avaient abandonné. Un groupe de

discussion avec les éductraineurs a été organisé a la fin de la cohorte 1.

Les canevas d’entrevues individuelles visaient & proposer des questions
générales et ouvertes telles que : Ce programme t’a-t-il apporté quelque chose ? Peux-tu
expliquer ? » « Les choses ont-elles changé pour toi (en bien ou en mal), avec tes amis ou
avec d'autres personnes que tu connais (école, famille, quartier ou communauté) ? La
question du lien social n’était donc pas directement abordée afin d’éviter d’induire un biais
dans les réponses. Le praticien-chercheur a mené les entrainements et les défis aupres de
la cohorte 1 et n’a pas assisté aux entrevues des 27 jeunes. Celles-ci étaient rendues
disponibles au praticien-chercheur une fois retranscrites et anonymisées. Les entrevues ont
eu lieu au sein des écoles (en dehors des heures de classe) ou au sein des bureaux de

DesEquilibres selon les disponibilités des jeunes.

Participation observante

Lors des cohortes 2 et 3, I’équipe de recherche a fait de «la participation
observante » (Moeran, 2007) en prenant part aux entrainements et aux défis. L objectif
¢tait de privilégier une « sociologie charnelle » (Wacquant, 2015) dans laquelle les

chercheurs feraient I’expérience du programme par le corps au méme titre que les jeunes.
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Données secondaires

Pour finir, une analyse de données secondaires a été réalisée afin de tenir compte
des différents angles précédemment abordés sur le programme Alter-Action, mais
¢galement sur les études préliminaires entreprises sur les programmes sportifs de 1’ Institut
DesEquilibres (Filion, 2011; Moreau et al., 2012). Ainsi, le corpus de données secondaires
comprend une étude sur I’impact des entrainements sur les adolescents (Filion, 2011), une
analyse préliminaire de la participation d’adolescents a des défis sportifs (Moreau et al.,
2012), I’étude d’impact des attitudes et comportements des éductraineurs (Chartrand,
2012), les effets d’un programme sportif d’intervention sur les dynamique d’inclusion et
d’exclusion (Plante, 2014), un article sur les modalités de recrutement des jeunes pour un
programme sportif (Plante et al., 2016) un mémoire et un article sur les rites de passage en
lien avec le programme Alter-Action (Lévesque, 2014; Thibault Lévesque et al., 2017) et
pour finir, un article sur le réle des entrainements dans la création de liens sociaux (Moreau
et al., 2018). L’analyse de ces données a ét¢ complétée par la littérature grise de
DesEquilibres dans le cadre de la mise en ceuvre du programme Alter-Action (fiche de

séance, contrat d’engagement des jeunes).

Analyse des données

Nous avons effectué¢ une analyse inductive thématique des entrevues et des focus
groupe (données primaires), de [’observation participante ainsi que des données
secondaires (Morrissette et al., 2011) afin de comprendre le sens des actions réalisées par
I’éductraineur et ce que représentait la participation au programme Alter-Action (Paill¢,

2016).
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Résultats

Les résultats font émerger quatre principes d’action fondés sur le risque et qui
soutiennent le lien social. Une proposition risquée a un collectif qui permet la création du
lien social (Principe 1); la reconnaissance chez le jeune de I’adulte en devenir et la
réalisation de défis hors-normes qui I’ancre ainsi au monde adulte (Principe 2);
I’engagement physique de I’éductraineur qui tendent a le positionner comme modele dans
la facon d’incarner le lien social (Principe 3), et finalement organiser la proposition risquée

et balise le cadre dans lequel se construit le lien social (Principe 4).

Pour chacun de ces principes d’action, des ingrédients actifs et les ¢léments qui les

caractérisent ont été identifiés.

Principe d’action 1: une proposition risquée a un collectif pour créer du lien social

Solidarité
s -
Principe daction 1 Défis hors-norme
Une proposition risquée ]
a un collectif : créer du ™ Interdépendance
lien social
Entrainements solidaires
Mixité

Figure 1. Principe d’action 1 de I’éductraineur
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Quand j’ai vu les vidéos qu’ils nous ont montrées au début de I’année
de DesEquilibres (...) je ne savais pas qu’ils allaient nous inviter a faire
quelque chose de méme. Je pensais qu’ils nous montraient leur programme
et c’était tout. Alors j’étais comme : « Imagine si je faisais ¢a, si je fais

quelque chose de si incroyable que ca ». (Kate)

Les propos de Kate sous-entendent que 1I’éductraineur fait une proposition qui
frappe I’imaginaire (Figure 1). C’est sur les bases de cette proposition risquée que
I’éductraineur, lors de la phase de recrutement, invite les jeunes a une aventure a
I’issue incertaine. C’est aussi cette méme proposition qui donne a 1’éductraineur un
prétexte pour que les participants soient dans 1’obligation de créer des liens entre
eux afin de surmonter les épreuves. Ainsi I’éductraineur parait soutenir la naissance
d’une communitas®* ou la prise de risque serait un élément constitutif du collectif

tel que semble I’évoquer Ludovic lors d’un défi®>.

Y’avait des éleéves qui vomissaient tout ca, mais aprés on
s’encourageait, on disait : vas-y, on va y arriver, on va y arriver. On s’est
soutenu, tout ¢a. Il faisait extrémement froid dans I’autobus. [...] Alors, on

s’est encouragé moralement. On s’est encouragé mutuellement aussi. On s’est

22 La communitas référe a la constitution d’un groupe en dehors des hiérarchies que 1’on retrouve
traditionnellement dans la société (Segalen, 2009; Thibault Lévesque et al., 2017)

B Ce défi était une course a relais de 300 km entre Trois-Riviéres et le Lac Saint-Jean et durant
laquelle des températures de -37 degrés Celsius ont été atteintes.
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dit, on va y arriver, pis a chaque fois quand quelqu’un terminait, on se

félicitait pis ¢a s’est passé vraiment bien.

Cette proposition risquée comprend des entrainements « solidaires » et la
réalisation de défis hors-normes dans lesquels les éductraineurs misent sur : a) la

solidarité, b) I’interdépendance et c) la mixité.

a. Solidarite

On allait monter une montagne [...] ¢’était plus rough que je pensais.
C’¢était plus difficile. Y’avait des moments, fallait vraiment que tu sois a
quatre pattes pour monter la. C’était ¢a, j’m’imaginais pas ¢a la, quand
j’tarrivé devant ca, j’ai fait comme « Ah j’avais pas prévu ¢a » (rires) La
fallait vraiment [dire] « Hey, donne-moi la main » pis fallait vraiment que le

monde demande de ’aide.

Les propos de Ramon tenus lors d’une marche hivernale nocturne en forét, révelent
la nécessité pour le groupe d’étre solidaire dans le contexte d’une situation qui a ses yeux
lui parait risquée. Afin de les préparer a ces situations, 1’éductraineur semble batir ses
entrainements avec des jeux inventés ou adaptés dans lesquels les jeunes doivent s’appuyer
les uns sur les autres. Ainsi, en témoigne le jeu de « La marguerite » durant lequel une
équipe doit sortir le plus rapidement possible les joueurs de I’autre équipe installés dans un
carré de cones. Au départ, les joueurs de la méme équipe placés dans le carré ne peuvent
se toucher. Ils sont en ilots. Par la suite, le contact est autorisé et I’ensemble des joueurs en
se tenant réalise que cela prend beaucoup plus de temps pour les sortir du carré de dire

Claude:
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Pis ils nous ont appris que quand tu es tout seul t’es faible, mais quand
on est tous réunis, on est forts. C’est qu’au début on était tous relachés, tout
seul dans chaque coin, pis ¢a a ét¢ facile de tous nous sortir. Mais dés qu’on
s’est toute accroché et qu’on s’est tenu ensemble, ca a ¢été plus

compliqué (pour I’équipe adverse).

b. Interdépendance

Cette solidarité nécessaire a la réalisation des défis est donc travaillée lors des
entrainements et parait s’appuyer sur des interactions qui favorisent

I’interdépendance.

(...) Accomplir des exploits que plus tard, on pourra pas faire tout seul.
On peut penser le faire, mais tout seul on ne pourra pas y arriver (...) On
s’entraine en équipe pour pouvoir le faire. Tous ensemble, quelque chose que

peut-&tre jamais on pourra refaire si on est tout seul. (Steven)

Sergio quant a lui souléve 1’obligation de persévérer pour ne pas pénaliser I’équipe.
Par la réalisation de défis hors-norme, I’éductraineur contribuerait donc également a créer
un lien d’interdépendance par « nécessité », une solidarité contrainte, pour arriver au bout

de ’aventure.

Je me suis senti presque obligé de revenir pis de continuer... Obligé
envers tout le monde, envers tout le groupe, parce que si je me disais : ah, si
je le lache, ils vont se sentir mal pis ils vont avoir plus de kilométres a courir.

(Sergio)
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c. Mixite

La mixité semble étre un élément important pour I’éductraineur pour créer du lien
social. Elle est travaillée en amont du projet, lors de la phase de recrutement et durant le
projet. Ainsi, lors de la phase de recrutement, 1’éductraineur s’assure que les groupes sont

formés de jeunes vulnérables? et de jeunes « non vulnérables » (Plante, 2014).

Durant les entrainements, ce dernier travaille sur la mixité au sein du groupe afin
de créer des rencontres. Par exemple, il laisse I'initiative aux jeunes de constituer les
équipes. Cela lui permet d’identifier les personnes qui se regroupent par affinités pour
ensuite « forcer » la création de nouveaux liens entre les jeunes qui se connaissent moins
en défaisant les équipes venant a peine d’étre constitués. Cette mixité est un risque tant
pour les éductraineurs (qui auraient des facilités a travailler avec des groupes qui se
connaissent déja) que pour les jeunes qui doivent recommencer un processus de

socialisation.

(...) On va dire : « Faites deux équipes », ils font deux équipes, pis la
on dit pas comment faire les deux équipes. Les jeunes font les deux équipes
et 1a on va dire; « ben la moitié qui sont 1a et ’autre moitié qui sont 1a, ben
vous formez une équipe ». Ahhh non! Non! Non! (réaction des jeunes)... Ils

s’étaient mis par affinités eux! (Michel, éductraineur)

24 La notion de jeunes vulnérables référe a des jeunes identifiés par les services sociaux ou le milieu
scolaire qui vivent ou pourraient étre amenés a vivre des enjeux de santé mentale, de toxicomanie, de

décrochage scolaire, de délinquance, etc.



Dans le méme angle, les propos de Sydney et de Quentin semblent sous-
entendre que les différentes activités du projet facilitent les interactions et
soutiennent la création des liens mémes avec des personnes avec lesquelles a priori,
il n’y a pas d’affinité. Cela semble permettre I’émergence d’un collectif plus

« homogene » dans lequel les différences sont acceptés.
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Avec DesEquilibres, méme s’il y avait des personnes que tu n’appréciais

pas au début, t’apprends a plus les apprécier parce que tu passes beaucoup de temps

avec (...) C’¢était simple, c¢’était bon, il n’y avait pas de choix, tu étais obligé de,

comment dire, de commencer a apprécier l’autre personne. Juste de t’en

accommoder, tu ne pouvais pas rester longtemps faché. (...) On apprend a apprécier

tout ce qui nous entoure des gens. (...) Tu finis par avoir vraiment aucune personne

que tu n’apprécies pas. Puis, tu apprends a (...) a aimer les gens et ne pas, genre

dire, avoir des préjugés... (Sydney)

L’éductraineur fait donc une proposition risquée a un collectif qui s’appuie sur la

réalisation de défis hors-normes et des entrainements solidaires. Ces défis et entrainements

aident a I’émergence de gestes de solidarité, de situations d’interdépendance pour soutenir

la création de liens sociaux. Ce risque est nécessaire dans le processus de création de lien

social. Si les éductraineurs le théatralise, il est cependant en partie réelle puisque des jeunes

abandonnent et d’autres se blessent.
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Principe d’action 2 : La reconnaissance de l’adulte en devenir pour ancrer le lien

social au monde

Principe d'action 2

La reconnaissance de
I'adulte en devenir :
ancrer le lien social

Reconnaissance des
potentiels

Approche centrée surla
personne

Célébration de la
réussite de I'épreuve

Hiérarchie atténuée

Liens égalitaires

Partage d’expériences

Prise de décision
partagée

Interactions positives

Sincérité

Figure 2. Principe d’action 2 de 1’éductraineur

Humour
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La reconnaissance de ’adulte en devenir est le deuxiéme principe d’action pour
lequel trois ingrédients actifs ont été identifiés (Figure 2), soit : 1) la reconnaissance des
potentiels, 2) les liens égalitaires et 3) les interactions positives. Cette posture de
I’éductraineur envers les jeunes est un risque sur le plan de I’intervention. Il s’agit non plus
simplement d’accompagner les jeunes, comme on le fait souvent en travail social, mais de

leur accorder une confiance totale en leur capacité et/ou leur décision.

a. Reconnaissance des potentiels

Les propos des participants soulignent I’importance de la reconnaissance de leurs
potentiels. Autrement dit, 1’éductraineur prend le risque de croire a la réussite des jeunes,
ce qui crée un lien fort entre les jeunes et les éductraineurs comme le montre 1’extrait ci-

dessous :

Ils nous ont jamais lachés. Méme pas une fois. Ils nous ont toujours
poussés jusqu’au bout de nos limites. Pis méme encore 13, ils nous poussent
encore pour aller plus loin, parce qu’ils savent qu’on est capables d’en

chercher plus (Steven)

Cette croyance en leur capacité est centrée sur les accomplissements du jeune en
évitant les comparaisons avec les autres membres de 1’équipe, notamment sur le plan de la
performance sportive. Par exemple, lors de tests physiques qui visent a s’assurer que le
jeune s’investit dans la préparation, 1’éductraineur évalue la performance du jeune selon
les résultats antérieurs et insiste sur la notion de progression comme le releve Sydney: «
(Il) n’y a pas d’évaluation. (...) ce n’est pas pour t’évaluer les tests qu’on fait, c’est pour

voir ta progression. (...). Tu €tais content que tu allais t’améliorer ».
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Cette reconnaissance des potentiels centrée sur le jeune et sa mise en ceuvre font
I’objet d’une célébration en fin de projet. Cette célébration témoigne du succes des jeunes.
Elle confirme a leurs yeux, un changement de statut et une reconnaissance de ce
changement par les membres de la communauté et transforme donc le programme Alfer-
Action en rite de passage (Thibault Lévesque et al., 2017). La déclaration de Ricardo suite
au repas organis¢ par 1’éductraineur apres le défi final ou parents, partenaires et parfois
¢lus locaux, sont invités a célébrer la réussite des jeunes parait également aller dans ce

sens

C’était devant tout le monde quand on est allés signer le livre d’or. 11
[mon pere] a dit qu’il était fier de toutes les personnes, de ce qu’elles ont fait,
pis que c¢’était pas mal hors de I’ordinaire, hors du commun. Puis il était fier,
et ma mere elle était trés contente. [...] Laisser sa marque quelque part,
surtout dans la ville 1a... Laisser ma marque a 16 ans, je trouvais ca

remarquable.

La célébration confirme symboliquement un changement de statut aux yeux de la
communauté et du jeune, mais aussi dans le milieu scolaire selon Ludovic : « Ca m’a aidé
a I’école aussi parce qu’il y a des personnes qui ne croyaient pas en moi, maintenant qui

disent : « OK ¢a va, je crois maintenant que tu peux y arriver » ».

Les défis hors-normes témoignent donc de la capacité du jeune a mettre en ceuvre
son potentiel dans un contexte ou le risque de ne pas y parvenir est réel. Cet
accomplissement s’inscrit en dehors des cadres compétitifs et est reconnu par la
communauté. Cette reconnaissance des potentiels s’aveére soutenu par une relation

¢galitaire entre les éductraineurs et les jeunes notamment.
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b. Liens égalitaires

Le développement de liens égalitaires entre les jeunes et les éductraineurs est le
deuxiéme ingrédient actif identifi¢ dans les interventions de 1’éductraineur. Ce lien
¢égalitaire se caractérise par une hiérarchie atténuée et une implication des jeunes dans les
prises de décisions touchant le projet. Sous cet angle, I’analyse de Thibault-Lévesque (2017)
en écho au témoignage de Ricardo, suggére que le projet, par I’entremise de 1’éductraineur
devient un lieu d’apprentissage ou les jeunes ne sont plus sous ’autorité de leurs parents.
Ce changement de contexte, aide a la création de liens sociaux égalitaires en dehors « des

hiérarchies et des rapports sociaux habituels » (Segalen, 2009).

Quand il se met au méme niveau que toi, tu ne le prends pas comme
quelqu’un qui va te prendre de haut puis te diriger, tu prends plus comme
une personne qui va t’apprendre des choses. (...) « On se sentait comme...
comme des propres adultes. On décidait, on prenait nos propres décisions.
Des fois ils nous ont dit : Si vous avez un probléme ou quelque chose, c’est
avec vous qu’on va les régler parce que vous €tes les adultes de demain,

donc ¢a va commencer maintenant. (Ricardo)

L’éductraineur semble également renforcer le lien égalitaire en donnant acces a sa

vie privée. Il incite ainsi le jeune a en faire de méme selon les propos de Franck :

Les éductraineurs, ils sont plus a 1’aise avec nous. Ils partagent des
affaires avec nous, c’est comme s’ils partageaient leurs propres vies
personnelles avec nous (...) Vu que nous on se sent plus a 1’aise, on est a

’aise de partager notre vie personnelle nous aussi avec eux.
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c. Interactions positives

Le troisieme ingrédient actif touche a la capacité¢ de 1’éductraineur a créer des

interactions positives fondées sur la sincérité et I’humour.

Quand tu fais du soccer, ils ne vont pas te dire... Ils vont te dire (les
entraineurs) que t’es capable mais (...) ¢a va pas étre sincére tandis que eux
(les éductraineurs) je trouvais que c’était plus sinceére que dans une équipe de
soccer. Parce que moi, j’ai été dans des équipes sportives de gym, etc. (...)
Tu voyais que c’était pas sincére (...) Tandis qu’eux tu le vois que c’est
sincere. (...) Pis, ils te prennent a part, pis ils te parlent (...) Tu le vois déja
en eux, (...) que quand ils te poussent, tu le vois que c’est sincére pis qu’ils

veulent que tu réussisses, ils ne vont jamais te laisser tomber (...) (Olivia)

Mike et Olivia suggerent que la sincérité de I’éductraineur permet 1’émergence de
balises claires sur lesquelles s’appuyer. Si cette sincérité soutien un climat de confiance, il
est probable que 1’'usage de ’humour crée un lien de complicité avec le jeune. Dans le
contexte du programme Alter-Action, ’humour semble un outil qui favorise les interactions
sociales qui aide le jeune a surmonter les difficultés que représentent les entrainements et

les défis.

Quand j’suis avec eux, on rit toujours. (...) Ca fait du bien. Ca change
I’humeur (...) J’pouvais passer une mauvaise journée, mais j’savais
qu’j’avais DesEquilibres aprés. (...) Y a des fois ot on capotait. Ils nous
disaient : « Oh, on court dehors », avec un sourire. Quand on lui disait : « Oh
non, nous on va mourir si on fait ¢a ». Ils nous disaient : « Tu veux
qu’j’commence a pleurer ? ». (Rires) Ils nous souriaient en plein dans la face,

pi ... c’est ¢a qui fait que c’était amusant. Ca passait bien. (Frank)
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Ainsi, I’éductraineur semble reconnaitre les potentiels, favoriser le développement

d’un lien égalitaire et s’appuyer sur des interactions positives. Nous supposons que ces

ingrédients actifs contribuent a créer un environnement dans lequel le jeune est considéré

comme un adulte qui prend des décisions sans passer par des intermédiaires tels que ses

parents. D¢s lors, I’éductraineur prend le risque de partager son pouvoir d’agir avec les

jeunes.

Principe d’action 3 : L’organisation de la proposition risquée pour baliser le lien

social

Apprentissage expérientiel

Principe d’action 3

L'organisation de la

baliser le lien social

Mise en action des corps

Exigence de performance

Physigue

proposition risquée :

Objectifs psychosociaux

Thémes de séance

Organisation du cadre

Contrat

Figure 3. Principe d’action 3 de I’éductraineur

Le troisieéme principe d’action identifié concerne 1’organisation de la proposition

risquée (Figure 3). Dans cette perspective, I’éductraineur propose une mise en action

collective ou les interrelations et I’interdépendance sont mises en scéne. Sous cet angle,
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quatre ingrédients actifs ont été identifiés : a) I’apprentissage expérientiel, b) L’exigence

de performance, c¢) I’intégration d’objectifs psychosociaux et d) I’organisation du cadre.

a. Apprentissage expérientiel

Il [éductraineur] arrivait, il commencgait a former les équipes super vite
(...) La, on embarquait direct... Comme, il nous expliquait rapidement,
c’était quoi le but du jeu, apres ¢a, on embarquait. (...) Pour moi, j’apprends
plus vite quand on joue, parce que quand on m’explique, je ne comprends rien.
(...) Quand que je suis rendu a faire des jeux Ia, que je demande a la personne
qui joue avec moi, c’est quoi qu’il fallait faire, pis c’est 1a que moi je viens a

apprendre. (...) Plus que c’est interactif, plus que j’apprends. (Alexander)

Alexander fait émerger la nature expérientielle de la pratique de I’éductraineur :
peu d’explications et une mise en action rapide favorisent I’apprentissage par I’action du

corps et les interactions sociales.

b. Exigence de performance

La mise en action rapide lors des entrainements, parait reposer sur une exigence de

performance selon Henrick.

C’est extréme, c’est intensif. (...) Tu arrivais, c¢’était intensif, tu sais
ce que tu faisais. (...) C’était bien planifié. C’était comme pour des
personnes s€rieuses, qui veulent s’entrainer pour de vrai. C’était comme un

entraineur personnel.
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Par ailleurs, cette exigence parait avoir un effet valorisant pour le jeune qui souligne
que ce degré de préparation s’adresse habituellement a des personnes motivées

(« sérieuses ») qui font appel a des entraineurs privés.

c. Intégration d’objectifs psychosociaux

Le troisieme ingrédient repose sur 1’intégration d’objectifs psychosociaux dans les
séances et les jeux et la mise en place de regles du jeu qui soutiennent I’interaction sociale.
Pour cela, I’éductraineur remplit une fiche « séance » et une fiche « jeu » dans lesquelles
il définit une thématique psychosociale voire parfois, les types de retours psychosociaux
qu’il peut étre amené a faire (Parlavecchio, 2015). Par exemple, un théme de séance peut
aborder « L’importance de tous les membres d’une équipe ». Le jeu en lien avec le theme
explore la notion de leadership « tournant » et propose une mini course a relais afin de
mettre de I’avant la contribution de chacun. Par ailleurs, ces objectifs sont parfois élaborés
suite a une discussion avec les intervenants de 1’école qui signalent aux éductraineurs les

enjeux rencontrés par les jeunes (stress en période d’examen, leadership négatif)®.

d. Organisation du cadre

Finalement, I’éductraineur met en place un cadre qui repose sur la signature d’un

contrat d’engagement précisant les attentes envers le jeune en début de projet:

Moi, Olivia, je m’engage a :

4. M’entrainer au maximum de mes capacités;

25 En début de programme, les éductraineurs et partenaires (i.e., direction d’école et intervenants)
s’entendent sur les modalités de déroulement du programme et définissent la fréquence des rencontres entre
éductraineurs et intervenants pour faire le point sur I’avancée du programme et I’évolution des jeunes.
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5. Prévenir personnellement les entraineurs si je ne peux me rendre a un

entrainement

9. Respecter et mettre en application les valeurs de DesEquilibres : Esprit d’équipe,

engagement, dépassement, avenir viable;

10. Croire en moi et en mon équipe »

L’éductraineur dans le contexte du programme Alter-Action utilise un grand

nombre d’outils afin de pouvoir organiser ses actions. Si I’emploi d’outils tels qu’un

¢chéancier, une fiche de séance, une fiche de jeux, etc., est la norme pour un entraineur,

cela est moins le cas pour un éducateur spécialisé. A contrario, I’intégration d’objectifs

psychosociaux et de mécanismes qui permettent de les atteindre parait moins courante pour

un entraineur. L’éductraineur utilise également les outils de I’entraineur et les bonifie en y

intégrant des objectifs psychosociaux. Dés lors, il s’assure d’un degré de préparation

physique qui permettra la réalisation des défis tout en balisant les interactions sociales entre

les jeunes dans une perspective de développement psychosocial. Ici donc, la prise de risque

se prépare et se calcule. Elle n’est pas improvisée.

Principe d’action 4 : L’engagement physique de [’éductraineur pour incarner le

lien social

Principe d’action 4

Engagement de
I éductraineur : incarner
le lien social

Implication Physique

Figure 4. Principe d’action 4 de 1’éductraineur

Participation aux
entrainements et défis
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Finalement, le quatriéme principe d’action fait référence a I’engagement charnelle
de I’éductraineur dans la proposition risquée (Figure 4). Cet engagement se caractérise par
une implication physique durant toutes les activités du projet. Emma parle des effets
qu’entraine cette participation physique sur la motivation et 1’inclusion des éductraineurs :
« Ils faisaient toute avec nous, ils participaient avec nous... Pis ¢’était comme des membres

du groupe, mais ils y’étaient vraiment impliqués autant que nous. ». (Emma)

Nous postulons que I'implication physique de 1’éductraineur révéele une
fagon d’étre en lien a I’autre dans un contexte ou des tensions peuvent émerger notamment
lors de la réalisation des défis hors-normes. Cet engagement physique s’avere un élément
majeur pour incarner le lien social. En effet, les risques physiques pris par les jeunes lors
des entrainements et les défis (de se blesser ou de ne pas y arriver) le sont aussi par les
¢ductraineurs. Le partage de ce risque physique et la manicre dont I’éductraineur y réagit
contribue a donner aux jeunes un mode¢le d’interactions sociales et compléte I’engagement

psychologique des éductraineurs (on pense notamment aux partages d’expériences).

Discussion

Cet article visait a identifier les principes d’action mis en ceuvre par 1’éductraineur
pour créer du lien social au service du développement psychosocial du jeune, lors du
programme sportif Alter-Action. Cette étude a permis de montrer a ’instar de Moreau &
al, (2018) que le lien social est un élément constitutif du développement psychosocial des
jeunes. Mais notre étude a aussi permis de montrer que la prise de risque et sa
théatralisation semblent étre les leviers sur lesquels s’appuie 1’éductraineur pour soutenir,
ancrer, organiser et incarner le lien social. En ce sens, quatre principes ont été

identifiés (Figure 4) : 1) une proposition risquée qui contextualise la création de liens
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sociaux, 2) la reconnaissance de 1’adulte en devenir pour ancrer le lien social au monde
adulte, 3) une organisation de la proposition risquée afin de baliser le lien social et 4) un

engagement physique de 1’éductraineur pour incarner le lien social.
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Principe 1 : Une proposition risquée qui contextualise la création de liens sociaux

L’invitation a une aventure sportive collective, hors-norme et risquée (programme
Alter-Action) permet a 1’éductraineur de générer un contexte pour créer du lien social.
Avec ce programme, ’éductraineur s’appuie sur le désir de socialisation de 1’adolescent
(Plante, 2014) et sur sa tendance a prendre des risques pour tester ses limites (Jeffrey,
2008). II invite le jeune a éprouver sa capacité a répondre aux épreuves que représentent
les défis hors-normes dont 1’issue semble incertaine et ou il remet en cause son intégrité
physique (e.g., blessure potentielle), psychologique (e.g., se retrouver en situation d’échec)
et sociale (e.g., ne pas étre a la hauteur des attentes du groupe). L’enjeu corporel, le
caracteére imprévisible de I’aventure et la perte de contrdle partielle de la situation reflétent
les ¢léments constitutifs du risque identifiés par Collard (1998, 2002). L’éductraineur, en
créant un contexte qui sort de I’ordinaire, appelle donc a une prise de risque (risque
individuel) ou des liens entre les participants devront étre tissés (risque collectif) afin de
surmonter ce risque. Sous cet angle, cette proposition risquée et hors-norme (qui sort des
activités traditionnelles et ordinaires) marque une rupture avec la pensée d’Hirshi (1969)
sur lequel s’appuie 1’é¢tude de Moreau et collaborateurs (2018), qui suggere que
I’engagement dans des activités conventionnelles serait un des éléments constitutifs du lien
social. Au contraire, la dimension hors-norme semble ici une fagon de rendre
incontournable une interaction collaborative entre les participants pour atteindre un objectif

commun.

Dans le contexte du programme Alter-Action, 1I’éductraineur semble donc avant tout
étre un entrepreneur du risque constitutif du lien social autour duquel il organise ses
attitudes et comportements. Ce risque est en partie réel puisque certains jeunes
abandonnent, se blessent, etc. Pourtant I’éductraineur parait s’appuyer principalement sur
le concept de risque subjectif, c’est-a-dire un « aspect per¢u du risque renvoyant a une

interprétation personnelle » (Petiot, 2019 #80), afin de le mettre en sceéne et renforcer le
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lien social entre les jeunes mais aussi entre les jeunes et I’éductraineur. A ce risque
subjectif, 1’éductraineur ajoute la notion de « prise de risque » qui dans un contexte
d’aventure selon Raveneau (2006), souligne I’engagement volontaire du sujet dans une
situation dans laquelle il conserve le controle, contrairement a un péril qui lui est subit
(Douglas, 2004). En ce sens, 1’éductraineur peut jouer parfois sur un risque subi, soit une
« prise de risque imposée a un individu, un groupe ou une organisation » (Petiot, 2019 #80)
ou un risque choisi, c’est-a-dire une « prise de risque qui reléve de la décision et du libre
arbitre d’un individu, d’un groupe ou d’une organisation » (Petiot, 2019 #80). Ainsi, la
prise de risque est mise en scéne par I’éductraineur qui « joue » via une théatralisation,
ainsi sur la perception qu’ont les jeunes du défi et du controle relatif qu’ils ont pour le
relever. Dans cette perspective, le contexte atypique de la préparation (jeux inventés ou
fortement adaptés) et des défis (en pleine nature, la nuit et parfois en hiver) par I’inconnu
qu’il souléve (e.g., Comment joue-t-on a ce jeu? Ca signifie quoi de marcher la nuit dans
la forét? Comment allons-nous réagir au manque de sommeil?) s’apparente a la pratique
d’un jeu sportif & information incompléete (Collard, 2002). Par ce manque d’information,
I’éductraineur crée donc un contexte ou la prise de risque individuelle mais aussi collective
est fondée sur des incertitudes et oblige les interactions entre les membres de I’équipe afin

qu’ils agissent et interagissent solidairement.

Le principe d’action 1 laisse donc entrevoir 1’éductraineur comme un entrepreneur
du risque, moteur social des interventions et ce, afin de créer un contexte favorable a
I’émergence de lien sociaux. Nous pensons que I’éductraineur doit étre en mesure de rallier
jeunes, parents, écoles et membres de la communauté autour de sa proposition en trouvant
un équilibre entre le niveau de risque « acceptable » et la prise de risque nécessaire pour

créer un déséquilibre éducatif qui favorisera le développement psychosocial des jeunes.
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Principe 2 : La reconnaissance de I’adulte en devenir pour ancrer le lien social au

monde

Le risque mis en scéne par I’éductraineur soutenant la création du lien social semble
¢galement étre un levier pour ancrer le jeune au monde des adultes. Pour cela 1’éductraineur
reconnait le potentiel individuel et collectif du jeune et lui confére un statut d’adulte
¢galitaire. Cette approche, différe également de la pensée d’Hirschi (1969) explorée dans
I’é¢tude de Moreau et collaborateurs (2018) puisque celle-ci semble plutdt rechercher le
contrdle et la conformité sociale dans un rapport de dominant/dominé (Queloz, 1989). Bien
str, les relations de pouvoir entre les éductraineurs et les jeunes ne disparaissent pas, mais

les éductraineurs en ont conscience et essayent de les atténuer autant que possible.

Ce lien égalitaire a toute son importance dans I’épreuve physique et mentale que
représente la réalisation des défis hors-normes (Thibault-Lévesque, 2017) car il soutient la
création d’'une communitas (Turner, 1990) lors les entrainements et des défis en dehors des
hiérarchies sociales. On peut I’illustrer par la volonté d’avoir une hiérarchie atténuée entre
éductraineur et participants. Si dans la communitas, le lien égalitaire entre les membres
prévaut (Segalen, 2009), Marsac (2006) reléve a son tour que I’acceptation collective des
risques individuels liée a une aventure en plein air a pour cadre des rapports €galitaires et
des interactions positives (Principe d’action 2) entre les participants. Dans notre cas, il
s’agit de liens entre les jeunes, mais aussi entre les jeunes et les éductraineurs. Limiter la
prise de risque réel suppose alors des responsabilités similaires et des liens bienveillants

entre les membres (Marsac, 2006).

Finalement, la célébration organisée par 1’éductraineur est un moment
durant lequel les parents et membres de la communauté reconnaissent que les jeunes sont
parvenus a passer une épreuve physique et mentale (cette réussite est peut-étre d’autant

plus grande que certains jeunes n’y sont pas arrivés). Pour y parvenir, les jeunes ont pris
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des responsabilités (par exemple, en étant amené a statuer sur le maintien ou non d’un
membre de 1I’équipe dans le programme) et ont fait preuve d’autonomie (e.g., gestion du
matériel d’entrainement, gestion des temps de repos et de 1’alimentation durant les défis),
deux éléments constitutifs de la normativité sociale contemporaine (Otero, 2003). Par
ailleurs, les témoignages des jeunes laissent entendre que cette reconnaissance contribue a
changer la perception qu’ils ont d’eux-mémes et celle de la communauté a leur égard. Elle
contribue ainsi a affirmer un changement de statut du jeune, de facon peut-étre encore plus

marquante dans un contexte de jeunes vulnérables.

Le programme Alter-Action est une épreuve physique et mentale reconnue par les
adultes, porteuse d’un sens symbolique, dans laquelle les jeunes ont un statut d’adulte (en
leur permettant par exemple d’assumer des responsabilités et de développer leur autonomie)
et s’approprient les régles du vivre ensemble. A ces cinq éléments constitutifs du rite de
passage — I’épreuve physique et mentale, le sens symbolique de 1’activité, le changement
de statut, la reconnaissance du changement de statut et I’appropriation des régles du vivre
ensemble - (Jeffrey, 2008; Thibault Lévesque et al., 2017; Turner, 1990) s’ajoutent le role
d’accompagnant dans 1’épreuve exerce par 1I’éductraineur qui, des lors, prend la posture du
passeur (Jeffrey, 2008). Cette posture sous-entend une mise en scéne propre aux rites de
passage (Lachance, 2012) et la mise en place d’un espace encadré dans lequel les jeunes
auront la possibilité de s’interroger sur le sens de leurs actions (Thibault Lévesque et al.,

2017)

Principe 3 : L’organisation de la proposition risquée pour baliser le lien social

L’éductraineur organise la proposition par la mise en place d’outils pour baliser la
prise de risque. Il organise ainsi le lien social afin d’y répondre avec par exemple, la
signature d’un contrat d’engagement qui soutient la création d’un cadre. De plus,

I’éductraineur utilise différents outils pour planifier les entrainements et les défis (e.g.,
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fiches de séances, préparation des entrainements sur un cycle de 12 semaines, plan
d’urgence lors des sorties). Que le risque constitutif du lien social soit réel ou subjectif,
nous postulons que I’éductraineur, par les outils qu’ils utilisent lors des entrainements,
place les jeunes dans des situations qui les aident a transformer la prise de risque en risque
calculé dont les trois ingrédients essentiels sont la préparation physique, le développement

de I’expérience et I’attention a I’autre (Collard, 2002).

Cependant, outre les regles formalisées et la mise en place de procédures,
I’existence du risque subjectif existe et a un effet régulateur dans la mesure ou un
comportement individuel et égoiste est dommageable au collectif et met en péril I’atteinte
des objectifs (Collard, 2002). Organiser et faire respecter le cadre collectif permet a
I’éductraineur de maintenir la chaine d’interdépendance réciproque (Elias, 1998), de créer
de I’entraide, de la confiance mutuelle, et permet donc un respect des décisions et des régles

sociales tacitement admises (Marsac, 20006).

Ce dernier point peut paradoxalement mener a une conformation car une gestion
collective du risque entraine la collaboration et 1’adhésion aux regles formelles ou tacites
régissant le groupe. Cependant, ces regles auxquelles les jeunes se conforment pour le bien
du collectif et pour gérer le risque n’émanent pas des seuls éductraineurs dans une approche
hiérarchique puisqu’elles peuvent €tre remise en cause par les jeunes tout au long du
programme. En ce sens, nous nous distangons d’une conformité par des régles imposées.
D’une certaine manicre, 1’éductraineur organise le risque afin de modérer le groupe. Le
risque est alors un élément de cohésion qui, a I’instar du kayak dans des situations extrémes
(Marsac, 2006) transforme en pratique collective les défis de marche, de vélo ou de du

programme Alter-Action.
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L’éductraineur balise donc la proposition en utilisant le levier du risque pour
s’assurer de I’engagement dans la création de liens sociaux des jeunes durant I’activité. Il
met alors en place un cadre dans lequel la cohésion de groupe fondée sur un rapport

¢galitaire entre les jeunes et les jeunes et les éductraineurs en sera un élément central.

Principe 4 : L’engagement physique de |’éductraineur pour incarner le lien social

L’engagement physique de 1I’éductraineur dans les activités du programme
Alter-Action semble ériger I’éductraineur en modele pour les jeunes. Sous cet angle, il
partage physiquement la prise de risque avec les jeunes, ce qui lui permet d’incarner une
forme de lien social charnel dans le contexte spécifique de I’intervention sociale (Wacquant,
2015). Ainsi, Thibault-Lévesque et collaborateurs (2017) reléve qu’« il est alors plus facile
pour les jeunes d’intérioriser les valeurs de persévérance, d’entraide, de travail d’équipe,
de respect et d’égalit¢ puisqu’elles sont transmises par le comportement des

éductraineurs (...)».

Il semble ainsi que I’éductraineur en proposant une activité non conventionnelle
génere une prise de risque qui a un impact significatif sur la création et la nature du lien
social animant le groupe. Cette prise de risque régulatrice des comportements oblige les
interactions sociales et entraine une collectivisation de la performance basée sur des prises
de décision collective et un lien égalitaire bienveillant entre les membres. Cette prise de
risque partagée par I’éductraineur, se transforme en épreuve physique et mentale, qui
reconnue par la communauté, a pour effet d’ancrer socialement le jeune au monde adulte.
Ce risque sous-jacent au programme semble avant tout subjectif. Selon Collard (2002), les
sportifs qui prennent des risques « théatralisent - autant que faire se peut- leurs agissements
risqués dans le sens du respect de certains critéres moraux ». Cette théatralisation semble

ici portée par I’éductraineur qui adopte différentes postures selon les principes d’action mis
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en ceuvre : leader (principe 1), passeur (principe 2), maitre d’ceuvre (principe 3) et modele
(principe 4). Sous cet angle, nous proposons une modé¢lisation des comportements et

attitudes de 1’éductraineur pour favoriser le développement psychosocial.

Finalement, cette recherche aboutit a la modélisation de principes d’action mis en
ceuvre par I’éductraineur afin d’utiliser le sport comme outil de développement

psychosocial aupres des jeunes (Figure 6).
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UNE PROPOSITION RISQUEE: CREER LE LIEN SOCIAL
Défis hors-normes/ Entrainements solidaires

Principe 2

RECONNAISSANCE DE 'ADULTE EN DEVENIR: ANCRER LE LIEN SOCIAL

Reconnaissance des potentiels
- Approche centrée sur le jeune

- Inte_erdé_pendance - Célébration de la réussite de I'épreuve
- Solidarité Approche égalitaire
- Mixité

- Hiérarchie atténuée

- Partage d’expériences jeune/adulte
- Prise de décision partagée
Interactions positives

- Sincérité

- humour

principe 4 L
D'CEUVRE )
ENGAGEMENT PHYSIQUE DE LEDUCTRAINEUR: L’ORGANISATION DE LA PROPOSITION RISQUEE: BALISER LE LIEN SOCIAL

INCARNER LE LIEN SOCIAL Apprentissage expérientiel
Implication physique Mise en action des corps

S . Exigence de performance
- Participation aux entrainements Physique

- Participation aux défis Objectifs psychosociaux
Thémes de séance
Organisation du cadre
Contrat d’'engagement

Figure 6. Modélisation des principes d’action de 1I’éductraineur



Limites de la recherche

Cette modélisation est une premicre tentative qui repose sur une approche
qualitative de la recherche. Il pourrait étre intéressant d’une part de multiplier les
contextes de réalisation (environnement culturel, social, économique, etc.) et d’autre
part soumettre les résultats a d’autres méthodologies de recherche afin d’approfondir
la relation entre la notion de risque et la création du lien social comme fondement a
I’intervention psychosociale. De plus, le programme Alter-Action vise a développer le
pouvoir d’agir des jeunes tant sur les plans individuels que collectif. A cet égard
Jennings et collaborateurs (2006) ont identifi¢ six facteurs clés favorisant
I’autonomisation des jeunes: (1) un environnement sir; (2) une participation
significative et l'engagement; (3) une égalité dans les relations; (4) une réflexion
critique sur les inégalités; (5) une participation dans des actions de changements; et (6)
une autonomisation individuelle et communautaire. L’étude des principes d’actions des
éductraineurs nous aura permis d’étudier les facteurs 1, 2,3 et 6. Afin que cette
autonomisation s’accompagne d’un pouvoir d’agir sur les facteurs d’exclusion
systémique il pourrait étre intéressant de prendre en considération les facteurs de
changements structurels du programme voire, comprendre comment ils pourraient étre

renforcés.

Conclusion et perspectives

Cette recherche a permis d’identifier quatre principes d’action de
I’éductraineur et de montrer que la prise de risque est constitutive du lien social.
L’originalité de cette recherche réside dans la constitution des données primaires a
partir du point de vue des jeunes, une approche peu fréquente en intervention sociale
(Ouellet, 2009). De plus, dans un contexte ou parfois les jeunes se disent dans
I’impossibilité de faire des essais-erreurs et de les partager ensuite avec les éducateurs

(Poirier et al., 2007), il pourrait étre intéressant malgré les tendances a une « hyper-
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sécurisation » et une « hyper-prévention » de nos sociétés (Jeffrey, 2008) de donner a
la prise de risque dans la constitution de liens sociaux une place plus importante. Dans
ce contexte, la pratique sportive semble un terrain de jeu des plus favorables.
Finalement, plusieurs études internationales (Spruit et al., 2016) et au Québec
spécifiquement, montrent un impact positif de pratique sportive sur le développement
psychosocial des jeunes (Moreau et al., 2012; Rioux, Laurier, Gadais, & Terradas, 2017;
Simard et al., 2014) selon certaines conditions. Nous ajoutons que si la prise de risque
par les jeunes et les intervenants est nécessaire a la création du lien social, ce risque
n’est pas une donnée objective et oscille entre risque réel et mis en scene. Des lors,
cette recherche pourrait aider a une légitimation de la pratique sportive en intervention
sociale et soutenir I’¢élaboration de programmes de formation aupres des professionnels

qui ceuvrent dans les domaines de la santé et des services sociaux.
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CHAPITRE 5

CONCLUSION

La présente étude visait a identifier les principes d’action qui permettent a
I’éductraineur de créer du lien social pour favoriser le développement psychosocial des
jeunes lors d’un programme sportif. Elle s’est réalisée dans le cadre du programme
d’intervention psychosociale par le sport Alter-Action de 1’organisme québécois Institut

DesEquilibres.

Cette étude a permis d’identifier quatre principes d’action de 1’éductraineur dans
laquelle la prise de risque et sa mise en scéne sont constitutives du lien social. Au
travers du principe 1, I’éductraineur fait une proposition risquée pour créer du lien
social. Cette proposition comprend des défis hors-normes et des entrainements
solidaires dans lesquels I’interdépendance, la solidarité et la mixité sociale sont
travaillées. Le principe 2 s’appuie sur la reconnaissance de I’adulte en devenir pour
ancrer le lien social. Par la reconnaissance des potentiels du jeune, par une approche

égalitaire et des interactions positives, I’éductraineur permet aux jeunes de relever une
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épreuve physique et mentale qui s’apparente a un rite de passage dans lequel
I’éductraineur joue un rdle de passeur (Thibault-Lévesque, 2017). Le principe 3
consiste a organiser la proposition risquée en balisant le lien social. Sous cet angle
I’éductraineur met en place les conditions pour un apprentissage expérientiel par le
corps, exige la performance physique (en regard des capacités propre au jeune et non
dans un esprit de compétition), définit des objectifs sociaux pour chaque séance et
établit les régles du vivre ensemble par la signature d’un contrat d’engagement. Enfin,
le principe 4 met en exergue I’engagement physique de I’éductraineur lui permettant

ainsi d’incarner le lien social vis-a-vis des jeunes.

L’un des points originaux de cette recherche réside dans la constitution des
données primaires a partir du point de vue des jeunes, une approche peu fréquente en
intervention psychosociale (Ouellet, 2009), mais aussi dans la participation observante
(Moeran, 2007) de I’équipe de recherche. Cette approche aura permis de partager par
le corps I’expérience vécue par les jeunes appliquant ainsi une « sociologie charnelle »

(Wacquant, 2015).

Dans un contexte d’intervention psychosociale ou souvent les jeunes se disent
dans I’'impossibilité¢ de faire des essais-erreurs et de les partager ensuite avec les
éducateurs (Poirier et al., 2007), il pourrait étre intéressant malgré les tendances a une
« hyper-sécurisation » et une « hyper-prévention » de nos sociétés (Jeffrey, 2008) de
donner a la prise de risque dans la constitution de liens sociaux une place plus
importante. Dans ce contexte, la pratique sportive semble un terrain de jeu des plus

favorables. Finalement, plusieurs études internationales (Spruit et al., 2016) et au
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Québec spécifiquement, montrent un impact positif de pratique sportive sur le
développement psychosocial des jeunes (Moreau et al., 2012; Rioux et al., 2017;
Simard et al., 2014) selon certaines conditions. Nous ajoutons que si la prise de risque
par les jeunes et les intervenants est nécessaire a la création du lien social, ce risque
n’est pas une donnée objective et oscille entre risque réel et mis en scene. Des lors,
cette recherche pourrait aider a une légitimation de la prise de risque, du lien social et
de la pratique sportive en intervention psychosociale et soutenir 1’¢laboration de
programmes de formation aupres des professionnels qui ceuvrent dans les domaines de

la santé et des services sociaux et du sport.
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ANNEXE B
PROFIL DES ENTRAINEURS
SPORT ENTRAINE ET PROFILS
PSEUDONYME | AGE CONTEXTE
D'INTERVENTION INDIVIDUELS
ALAIN 46 Image de chef de projet autodidacte
Athlétisme (F+H) expérimenté, avant une approche
Milieu Amateur et Pro. communicationnelle de I'entrainement, et
orienté totalement vers la performance
sportive
BERTRAND 55 Image de manager psychologue
Volley-ball (F) expérimenté, ayant une approche
Milieu Pro. humaniste de I'entrainement, et
orienté vers la combativité
CHRISTIAN 39 Image de jeune entraineur ancien sportif
Voile (F) de haut niveau. ayant une approche
Milieu Amateur et Pro. communicationnelle et réflexive de
I'entrainement. et orienté vers le
technico-tactique et I"'adaptabilité
DAVID 28 Tennis (F+H) Image de détecteur de talent, ayant une
Milieu Amateur approche pragmatique de I'entrainement,
ct totalement orienté vers la réussite de sa
carricre
EVA (F) 35 Basket (M) Image de technicienne, ayant une

Milieu Amateur

approche maternaliste de 'entrainement,

et orientée vers les contacts humains
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FRANCK 27 Hand-ball (F) Image de technico-tacticien. ayant une
Milieu Pro. approche organisationnelle de
I'entrainement, et orienté vers I'analyse
vidéo
GILDAS 33 Football (M) Image de formateur visionnaire, ayant
Milieu Amateur une approche réflexive de I'entrainement,
et orienté vers les échanges
entraineur/entrainé
HECTOR 38 Voile (F+M) Image d'un engagé, ayant une approche
Milieu Amateur et Pro. pragmatique de I'entrainement, et
totalement orienté vers le challenge
sportif
IRIS (F) 23 Badminton (F) Image d’homme-orchestre. ayant une
Milieu Amateur approche organisationnelle de
I’entrainement, et orienté vers la
technique
JULIEN 50 Aquagym, Aquabike Image de businessman, ayant une
(F+M) approche organisationnelle de
Milicu Amateur I'entrainement, et orienté vers Mactivité
commerciale
KEVIN 44 Hockey sur glace Image d’un entraineur systémique, ayant
Milieu Amateur et Pro. une approche globale de I'entrainement,
ct orienté vers la structuration du systeme
LIONEL 40 Beach-volley (M) Image d’un créatif-bricoleur inventif,
Milieu Amateur ayant une approche a la fois réflexive et
pragmatique de I'entrainement,
et orienté vers la technique
MAXIME 58 Rugby (M) Image d'un  entraineur  préparateur

Milieu Amateur et Pro.

physique, approche

pragmatique de 'entrainement. et orienté

ayant une

vers "action sur le « terrain »
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NICOLAS 45 Football (M) Image de scientifique technologue, ayant
Milicu Amateur et une approche pragmatique de
Pro. I'entrainement, et orienté vers la tactique

OLIVIER 36 Surf (F+M) Image de philosophe, ayant une approche

Milieu Amateur humaniste de I'entrainement, et orienté

vers la technique et les expériences

PIERRE 53 Judo (F+M) (Proche de Maxime)

Milieu Amateur
QUENTIN 55 Football (M) (Proche d’Eva)

Milieu Pro.

RAPHAEL 33 Escalade (F+M) (Proche d’Olivier)

Milieu Amateur
SERGE 38 Gymnastique (F+M) (Proche d’Iris)

Milieu Amateur
THEO 29 Volley-ball (F+M) (Proche d’Iris)

Milieu Amateur

Source : Rouzic (2015)




ANNEXE C

PROFIL DES EDUCTRAINEURS

Situation Niveau de scolarité

professionnelle

Travail a temps plein

Diplome d’étude
collégiale
(Communication)
Travail a temps plein Formation
professionnelle
Travail a temps plein Université
(droit)
Travail a temps plein Université 2 ans
(Brevet état
entraineur, Fr)
Travail a temps plein Formation
professionnelle 1¢"
cycle (université 2
ans, Fr)
(Communication/
Marketing )

Source: Chartrand (2012); modifié Parlavecchio (2019)
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ANNEXE D

GRILLE D’ENTREVUE
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GRILLE D’ENTREVUE

Entrevue a I’attention des jeunes a la fin du volet sportif

Accueil et présentation de la recherche

- Remerciements pour la participation du répondant;

- Présentation des objectifs de la recherche;

- Souligner I'importance de I'expérience et de la parole du répondant;
- IIn’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses;

- Confidentialité assurée et enregistrement sur support magnétique;

- Questions éventuelles.

Questions de 'entrevue

Peux-tu me dire comment ¢a s’est passé pour toi ce que tu as fait avec Déséquilibres?

Qu’est ce qui a été positif ou plaisant pour toi durant cette expérience ?

Qu’est ce qui a été négatif ou déplaisant pour toi ?

Est-ce que ¢a t'a apporté quelque chose ce que tu as fait a Déséquilibres ? Peux-tu m’expliquer ?

Est-ce que qu'il y a des aspects qui t'ont dérangé ou qui t'ont fait du mal ? Peux-tu m’expliquer ?

o ok~ w N~

Est-ce que des choses ont changé pour toi, en bien ou en mal, au niveau de tes amis ou d’autres
personnes que tu connais (école, famille, quartier ou communauté)?

7. Selon toi, pourquoi est-ce que Déséquilibres fait ce programme avec les jeunes ?

8. Aton avis, comment est-ce que les éductraineurs s’y prennent pour réaliser ces objectifs ?

9. Sion pouvait revenir en arriére et changer des choses, qu’est ce qui serait a changer selon toi ?

10. Comment expliquerais-tu trés simplement ce qu'est 'engagement social dont parle Déséquilibres ?

Cléture de I'entrevue

- Questions, oublis;
- Remerciements;
- Retour sur le déroulement de 'entrevue;

- Question que la personne aurait voulu qu’on lui pose.



132

GRILLE D’ENTREVUE

Entrevue a I'attention des jeunes ayant abandonné le volet sportif

Accueil et présentation de la recherche

- Remerciements pour la participation du répondant;

- Présentation des objectifs de la recherche;

- Souligner I'importance de I'expérience et de la parole du répondant;
- lIn’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses;

- Confidentialité assurée et enregistrement sur support magnétique;

- Questions éventuelles.

Questions de I'entrevue

o oA W N

10.
1.

Peux-tu me dire comment ca s'est passé pour toi ce que tu as fait avec Déséquilibres?

Qu'est ce qui a été positif ou plaisant pour toi durant cette expérience que tu as vécu?

Qu'est ce qui a été négatif ou déplaisant pour toi ?

Est-ce que ¢a t'a apporté quelque chose ce que tu as fait a Déséquilibres ? Peux-tu m'expliquer ?
Est-ce que qu'il y a des aspects qui tont dérangé ou qui t'ont fait du mal ? Peux-tu m'expliquer ?
Est-ce que des choses ont changé pour toi, en bien ou en mal, au niveau de tes amis ou d’autres
personnes que tu connais (école, famille, quartier ou communauté)?

Selon toi, pourquoi est-ce que Déséquilibres fait ce programme avec les jeunes ?

A ton avis, comment les éductraineurs s'y prennent pour réaliser ces objectifs ?

Si on pouvait revenir en arriére et changer des choses, qu'est ce qui serait a changer selon toi ?
Est-ce que tu peux m'expliquer ce qui fait que tu arrétes aujourd’hui?

Comment expliquerais-tu tres simplement ce qu'est 'engagement social dont parle Déséquilibres ?

Cloture de I'entrevue

- Questions, oublis;
- Remerciements;
- Retour sur le déroulement de 'entrevue;

- Question que la personne aurait voulu qu’on lui pose.



GRILLE D’ENTREVUE C3

Entrevue a I'attention des jeunes ayant arrété le programme apres le défi bois

Accueil et présentation de la recherche

- Remerciements pour la participation du répondant;
- Présentation des objectifs de la recherche;

- Souligner I'importance de I'expérience et de la parole du répondant;
- IIn’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses;
- Confidentialité assurée et enregistrement sur support magnétique;

- Questions éventuelles.

Questions de I'entrevue

o ok w N

10.

Peux-tu me dire comment ca s'est passé pour toi ce que tu as fait avec Déséquilibres?
peux-tu décrire, raconter...

Qu'est ce qui a été positif ou plaisant pour toi durant cette expérience que tu as vécu?
Qu'est ce qui a été négatif ou déplaisant pour toi ?
Est-ce que ¢a t'a apporté quelque chose ce que tu as fait a Déséquilibres ? Peux-tu m'expliquer ?
Est-ce que qu'il y a des aspects qui t'ont dérangé ou qui t'ont fait du mal ? Peux-tu m'expliquer ?
Est-ce que des choses ont changé pour toi, en bien ou en mal, au niveau

- detes amis

- ou d’autres personnes que tu connais (école, famille, quartier ou communauté)?
Selon toi, pourquoi est-ce que Déséquilibres fait ce programme avec les jeunes ?
A ton avis, comment les éductraineurs s'y prennent pour réaliser ces objectifs ?
Si on pouvait revenir en arriere et changer des choses, qu’est ce qui serait & changer selon toi ?
Est-ce que tu peux m’expliquer ce qui fait que tu arrétes aujourd’hui?

- comment te sens-tu par rapport a cette interruption ?



GRILLE POUR LE GROUPE DE DISCUSSION
EDUCTRAINEURS

Accueil et présentation de la recherche

Remerciements pour la participation des répondants;

Présentation des objectifs de la recherche;

Souligner 'importance de I'expérience et de la parole des répondants;
Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses;

Confidentialité assurée et enregistrement sur support magnétique;

Questions éventuelles.

Questions pour le groupe de discussion

Consigne de départ : Les animateurs du groupe de discussion s’adressent aux éductraineurs présents :

»  Sinous devions prendre votre place demain, sans que personne ne s'en rende compte, pourriez-

vous nous expliquer comment faire ? Pourriez-vous nous dire ce que nous devrons réaliser, dans

quelles conditions et avec quels objectifs ?

Amener les participants a structurer le modéle de leurs « interventions », en reprenant avec eux leurs

idées :

» Pour chaque obijectif, retracer les étapes de travalil, les savoir-faire et savoir-étre utilisés, la

méthode employée, les difficultés rencontrées et les moyens mis en place pour les dépasser ou y

pallier, les astuces pour réussir son intervention.

Cléture de la rencontre

Questions, oublis;
Remerciements;
Retour sur le déroulement du groupe de discussion ;

Question que les participants auraient voulu qu’on leur pose.
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