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Sommaire 

L’adolescence est une période qui comporte son lot de défis et pendant laquelle les 

facteurs de risque se complexifient et se multiplient (Watson et al., 2003). Il apparait donc 

important de prévenir les risques associés à cette période en identifiant les facteurs qui 

facilitent la résilience des adolescents et la manière dont ils agissent. Étant donné les liens 

existants entre la pratique d'un sport et la résilience (Cohu, 2005; Hall, 2011; Johnson, 

2015), les programmes d'intervention psychosociale basés sur le sport semblent une 

avenue prometteuse, toutefois peu de recherches identifient les mécanismes par lesquels 

les bienfaits s’opèrent. La visée de la présente étude est donc de comprendre comment 

une intervention psychosociale basée sur le sport permet de favoriser la résilience. Ainsi, 

15 adolescents ayant pris part à un programme d’intervention par le sport, à savoir le 

Grand Défi Pierre Lavoie ou Étudiants dans la course, ont été rencontrés par l’équipe de 

recherche. Les données recueillies à partir d’entretiens semi-structurés réalisés auprès de 

ces adolescents ont été analysées à l’aide de la méthode des catégories conceptualisantes 

et d’une grille de codage. Les résultats illustrent que ces initiatives basées sur le sport 

peuvent faciliter la résilience de ceux qui y participent. Plusieurs aspects des modèles 

conceptuels de la résilience (modèle du défi, modèle médiateur, modèle modérateur) ont 

été observés dans les propos des adolescents. Il en ressort, notamment, l’importance que 

de tels programmes d’intervention proposent des défis adaptés au niveau des participants 

en termes de difficulté. La pertinence que les participants aient accès à différents types de 

soutien (p. ex., affectif, technique, matériel, physique) est également démontrée, ces 
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derniers ne semblant pas contribuer aux mêmes mécanismes (p. ex., humeur et motivation, 

sentiment de compétence, persévérance). 

Mots clés : résilience, sport, interventions psychosociales, adolescence, devis qualitatif
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Introduction 

Au cours de l’adolescence, les jeunes font face à plusieurs défis de nature 

développementale. Ils doivent s’ajuster aux nombreux changements simultanés qui se 

présentent sur les plans physique, psychologique et social (Bonnie et Backes, 2019; 

Erikson, 1994), notamment à la transition entre l’école primaire et secondaire, qui 

implique de nouvelles structures pédagogiques et sociales (Frey et al., 2009; Newman et 

al., 2000; Witherspoon et Ennett, 2011). Ils doivent également jongler avec leur besoin 

grandissant d’autonomie les amenant à vouloir vivre de nouvelles expériences qui peuvent 

cependant venir avec de potentielles conséquences. De plus, il est fréquent que les 

adolescents adoptent plusieurs conduites à risque de façon concomitante. Cet aspect 

s’illustre par les corrélations positives entre la consommation d’alcool et de cannabis et 

les conduites sexuelles à risque, c’est-à-dire sans moyen de protection ou avec plusieurs 

partenaires (Lipowski et al., 2015; Lohman et Billings, 2008). En plus d’augmenter 

d’autres conduites à risque, la consommation de drogue et d’alcool peut entraîner des 

dépendances et avoir des impacts nuisibles sur le développement (p. ex., mémoire, 

jugement, autorégulation) et sur les résultats académiques (Bryan et al., 2012; Gorzalka 

et al., 2010). 

Par ailleurs, les études sur les conséquences des expériences traumatiques de 

l’enfance (Adverse Childhood Experiments) indiquent que ce ne sont pas tous les jeunes 
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confrontés à des difficultés qui développeront des problèmes ou les maintiendront par la 

suite (Felitti et al., 1998; Jackson et al., 1997; Petruccelli et al., 2019). Des individus 

résisteraient mieux que d’autres à l’adversité vécue, d’où l’intérêt des chercheurs pour le 

concept de résilience (Anaut, 2011, 2015; Born, 2011; Glowacz et Born, 2015; Lipowski 

et al., 2015).  Petruccelli et al. (2019), dans leur revue systématique et méta-analyse sur 

les expériences traumatiques de l’enfance, soulèvent que plus les contextes d’adversité 

sont nombreux, plus le risque qu’il y ait des conséquences négatives sur le développement 

augmente. Face à ces constats, des chercheurs se sont intéressés aux interventions visant 

à promouvoir le développement des adolescents et à prévenir les risques associés à cette 

période (Ciocanel et al., 2017; Cyrulnik, 2008; Garmezy, 1991; Lemay 2002). Les 

interventions psychosociales par le sport font partie des pistes actuellement étudiées en 

raison de leurs potentiels bénéfices sur les plans physique et psychologique. Ces 

interventions peuvent cependant nécessiter un important investissement humain et 

financier. Il est donc pertinent de mieux comprendre leur fonctionnement afin d’en 

maximiser l’efficacité (Rioux et al., 2017b). 

Ce mémoire doctoral se veut une étape initiale à la compréhension de l’influence 

des interventions psychosociales par le sport sur le développement des jeunes et sur la 

résilience. Il comporte quatre principales sections. La première fait état des écrits 

pertinents et des lacunes présentes dans les travaux existants. La deuxième section 

présente ensuite la méthode utilisée pour effectuer l’analyse du matériel de recherche. La 

section suivante détaille les résultats de l’étude. Finalement, les implications théoriques et 

pratiques sont discutées dans la dernière section. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

Contexte théorique 



 

 

 

Contexte théorique 

 Cette section introduit le concept des interventions psychosociales, dont celles qui 

sont basées sur le sport. La définition de la résilience et les principaux modèles 

conceptuels sont ensuite expliqués. Les études qui abordent les liens entre la pratique d’un 

sport et la résilience sont par la suite détaillées et critiquées. La formulation des objectifs 

et des questions de recherche s’en suit. 

Interventions psychosociales  

L’intervention psychosociale fait référence à l’utilisation d’activités, de techniques 

ou de moyens interpersonnels qui visent des facteurs biologiques, comportementaux, 

cognitifs, émotionnels, interpersonnels, sociaux ou environnementaux dans le but 

d’améliorer le fonctionnement et le sentiment de bien-être d’un individu (Barbui et al., 

2020; Gonzales et al., 2015). Ce type d’intervention met l’accent sur des variables 

psychologiques et sociales qui agissent sur des variables intermédiaires (p. ex., habiletés 

sociales) pouvant influencer le fonctionnement de l’individu (Barbui et al., 2020; 

Gonzalez et al., 2015), notamment en diminuant les facteurs de risque et en favorisant les 

facteurs de protection chez les participants (Nichols et Crow, 2004; Rioux et al., 2017a). 

Chez les jeunes, l’intervention psychosociale peut, entre autres, viser à améliorer l’estime 

de soi, à accroître les habiletés cognitives ou l’inclusion sociale (Barbui et al., 2020; 

Nichols et Crow, 2004). Dans leur revue de la littérature sur les comportements 
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prosociaux, Brief et Motowidlo (1986) spécifient que les interventions psychosociales 

devraient aussi viser à promouvoir des valeurs prosociales telles que l’empathie, 

l’altruisme ou l’entraide (Pfattheicher et al., 2022).  

Interventions psychosociales par le sport. Le sport est un médium propice aux 

interventions psychosociales chez les jeunes. En effet, il s’adresse indirectement au 

développement des individus, notamment en favorisant les contacts sociaux et en 

réduisant l’isolement chez ses adeptes (Hébert, 2016; Nichols, 2004; Nichols et Crow, 

2004; Steiner et al., 2000). 

 En raison de ses nombreux bienfaits sur les plans physiologique et psychologique, 

l’activité physique en soi est en voie d’être considérée comme une intervention 

thérapeutique (Hébert, 2016). Elle augmente la sécrétion naturelle de sérotonine, de 

dopamine et d’endorphine et diminue la sécrétion du cortisol, entraînant la diminution du 

niveau d’anxiété et l’augmentation du niveau de bien-être (Hébert, 2016). L’activité 

physique accroît également le sentiment de contrôle interne des participants, ce qui a pour 

effet d’améliorer leur autonomie, leur confiance et leur estime d’eux-mêmes (Nichols et 

Crow, 2004; Steiner et al., 2000). Certains auteurs observent que la régularité avec 

laquelle est pratiquée une activité physique est associée positivement à une augmentation 

du sentiment de bien-être et à une diminution des symptômes de dépression et d’anxiété 

(Hébert, 2016; McMahon et al., 2016). Lorsqu’il est pratiqué en groupe, le sport peut 

permettre d’améliorer les habiletés sociales, dont les habiletés de communication utiles à 

la résolution de problèmes (Nichols, 2004; Parker et al., 2013; Rioux et al., 2017b).   
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 En revanche, certains auteurs ont identifié des effets délétères liés à la pratique 

d’une activité sportive (Andrews et Andrews, 2003; Faulkner et al., 2007; Hébert, 2016). 

D’autres observaient aussi un « effet plafond » des bénéfices lorsque la fréquence était 

supérieure à 60 minutes d’activité physique par jour (Hébert, 2016; McMahon et al., 

2016). Coalter (2005) soulève même de possibles effets négatifs liés au surentraînement 

ou à la dépendance à l’exercice. En plus de potentielles blessures physiques, la pratique 

sportive excessive est associée à plusieurs autres conséquences comme l’irritabilité, 

l’anxiété et les conduites alimentaires problématiques (Kreher et Schwartz, 2012; 

Labossière et al., 2020; Sundgot-Borgen et Torstveit, 2010). D’autres impacts négatifs 

sont également notés sur le plan psychologique. En effet, alors que plusieurs études 

soulèvent les bénéfices du sport sur l’estime de soi (Parker et al., 2013; Rioux et al., 

2017b), l’activité sportive peut parfois, à l’inverse, être associée à une hausse de la 

tendance à s’évaluer en se comparant aux autres, ce qui peut réduire l’estime de soi 

(Hébert, 2016). Plus précisément, dépendamment du contexte dans lequel l’activité se 

déroule et des caractéristiques de l’entraîneur, les sports compétitifs traditionnels 

pourraient être moins efficaces puisqu’ils favorisent davantage les comparaisons sociales 

et impliquent une certaine valorisation des traits de dominance et d’assurance chez leurs 

adeptes (Andrews et Andrews, 2003; Moreau et al., 2014; Rioux et al., 2017b). Des effets 

délétères de l’activité physique sur le plan psychosocial ont par ailleurs été relevés dans 

une étude ontarienne auprès de 3 796 étudiants âgés entre 11 et 20 ans (Faulkner et al., 

2007). Les auteurs soulèvent une corrélation positive entre la pratique d’activités 

physiques rigoureuses et les comportements délinquants chez les garçons. Ils concluent 
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qu’afin d’éviter ces effets nocifs et d’avoir des effets positifs sur le développement 

psychosocial des jeunes, les activités physiques devraient s’inscrire dans un contexte 

d’intervention psychosociale (Faulkner et al., 2007). Malgré ces effets parfois 

contradictoires, les études tendent à conclure que les effets positifs de l’activité physique 

dépassent les effets négatifs (Burton et Marshall, 2005; Hoffmann, 2006; Nichols, 2004, 

2007; Rioux et al., 2017b; Steiner et al., 2000). Notamment, les auteurs d’une revue 

systématique sur le sujet rapportent des associations causales entre la pratique d’activité 

physique et un bon fonctionnement cognitif ainsi qu’une relation de causalité partielle 

entre la pratique d’un sport et la dépression (Biddle et al., 2019). 

Comme le mentionnent plusieurs auteurs (Draper et al., 2013; Parker et al., 2013; 

Rioux et al., 2017a, 2017b; Van Hout et Phelan, 2014), pour que surviennent des bienfaits 

sur le développement psychosocial des jeunes, les interventions doivent être élaborées à 

cette fin : l’activité physique seule n’aurait pas d’effets positifs directs sur le 

développement (Danish et al., 2005; Faulkner et al., 2007; Rioux et al., 2017b). Le sport 

est surtout considéré comme un prétexte pour rassembler les jeunes et dispenser 

l’intervention psychosociale (Draper et al., 2013; Parker et al., 2013; Rioux et al., 2017b). 

Ainsi, les interventions basées sur le sport ciblent d’abord le développement psychosocial 

à travers une approche de développement positif qui vise à soulever les forces et le 

potentiel des individus (Benson et al., 2006; Rioux et al., 2017a). Par le biais de stratégies 

utilisées par les entraîneurs, ceux-ci deviennent des modèles positifs d’apprentissage 

social et, par extension, des intervenants (Rioux et al., 2017a). Les effets pervers possibles 

associés à la pratique d’une activité sportive (p. ex., effets négatifs sur l’estime de soi, 
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valorisation des traits de dominance) semblent alors mieux contrôlés. Les interventions 

psychosociales par le sport peuvent aussi avoir des effets de prévention sur les plans 

physique et psychosocial (Forsman et al., 2011; Hurley et al., 2017). De plus, elles 

peuvent prévenir la délinquance chez les jeunes en répondant notamment à leur besoin de 

vivre des sensations fortes tout en leur offrant des alternatives aux conduites à risque 

(Nichols, 2004, 2007; Nichols et Crow, 2004; Purdy et Richard, 1983; Rioux et al., 2017). 

Des interventions psychosociales par le sport sont organisées dans les milieux de 

vie des jeunes, notamment les centres jeunesses ou les écoles secondaires du Québec 

(Rioux et al., 2017b). Le Grand Défi Pierre Lavoie (GDPL)1 et Étudiants dans la course 

(EDLC)2 en constituent de bons exemples. À ce jour, aucune étude n’a exploré les liens 

entre ces programmes spécifiquement et le développement de la résilience chez les jeunes.   

Résilience 

Les études sur les trajectoires développementales des jeunes (Garmezy et al., 1984; 

Luthar et al., 2006; Masten, 2001, 2015; Werner, 1989, 1995, 1996) ont permis 

d’identifier que certains jeunes se développent adéquatement malgré la présence de 

différents facteurs de risque, alors que d’autres arrivent à rebondir positivement après 

 
1  Le Grand Défi Pierre Lavoie est : « …un évènement de course à pied, mais c’est aussi un 

mouvement de mise en forme et de changement d’habitude de vie. Le défi : courir à relais entre Montréal 

et Québec, par groupe de deux coureurs, une distance d’environ 270 km, et ce, jour et nuit. » (Le Grand Défi 

Pierre Lavoie, 2022) 
2  « Étudiants dans la course est un organisme à but non lucratif dont l’objectif est d’amener de 

jeunes élèves sélectionnés, provenant de quartier à risque de Montréal, à participer au Marathon Oasis de 

Montréal, un parcours de 42,2 km. Le programme vise à promouvoir l’activité physique, à réduire les 

facteurs de risque reliés aux drogues et aux gangs de rue et à inculquer aux jeunes la volonté de se fixer un 

objectif et de l’atteindre. » (Étudiants Dans La Course, 2022) 
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avoir été affectés par un trauma ou par l’exposition à un environnement à risque (Cyrulnik, 

2008; Born, 2011). Par exemple, ce ne sont pas tous les enfants exposés à de la violence 

qui développeront ensuite des conduites agressives, même si le lien entre ces deux 

concepts est longuement documenté (Frey et al., 2009; Schwab-Stone et al., 1995; 

Schwab-Stone et al., 1998; Singer et al., 1995). De plus, à la suite d’un passage en centre 

de réadaptation, certaines jeunes ont pu vivre adéquatement en société (Born et al., 1997; 

Glowacz et Born, 2015). Pour rendre compte de ces situations, des chercheurs ont avancé 

le concept de résilience, qui se défini comme le fait de maintenir un fonctionnement sain 

et adaptatif malgré l’exposition à de l’adversité ou à des conditions à risque (Garmezy, 

1993; Luthar et al., 2000; Masten et Obradovic, 2007). La résilience était initialement 

considérée comme un trait de personnalité stable, mais à ce jour, seul un nombre limité de 

recherches soutien encore cette conception (Bonanno et Diminich, 2013; Goulet-

Coulombe, 2021). Certains la conçoivent aujourd’hui comme étant un résultat, soit la 

finalité du processus qui permet de vaincre l’adversité (Goulet-Coulombe, 2021; 

O’Dougherty Wright et Masten, 2005). En d’autres termes, tous les facteurs qui 

contribuent à surmonter les situations adverses font partie des prérequis à la résilience, 

sans en être directement (Bonnano et al., 2015; Kalisch et al., 2017; Goulet-Coulombe, 

2021). Cependant, la tendance actuelle conceptualise la résilience tel un processus 

dynamique et multifactoriel qui se déploie à partir de ressources individuelles (p. ex., 

mécanismes de défense, flexibilité cognitive, résolution de problème, recherche de sens, 

sociabilité, optimisme, estime de soi, confiance en soi, sentiment de compétence), de 

soutiens affectifs (p. ex., relations familiales, relations amoureuses) et de facteurs 
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environnementaux favorables (p. ex., relations sociales, soutien des pairs, soutien d’un 

groupe d’appartenance) (Anaut, 2015; Collishaw et al., 2016; Fergus et Zimmerman, 

2005; Fletcher et Sarkar, 2013; Fraser et al., 2005; Garmezy, 1993; Ionescu, 2015, 2018;   

Martinek et Hellison, 1997; Masten et Tellegen, 2012; Southwick et al., 2016; Stainton et 

al., 2018; Werner, 2013). Il s’agit de la définition retenue dans la présente étude.   

Modèles théoriques de la résilience. Plusieurs auteurs (Garmezy et al., 1984; 

Masten, 2001; Masten et al., 1988; Masten et Cicchetti, 2016; Masten et Tellegen, 2012; 

Rutter, 1987) ont proposé des modèles conceptuels de résilience (définis et schématisés à 

l’appendice A) qui offrent différentes pistes de compréhension sur la relation entre les 

facteurs de risque et les facteurs de protection qui peuvent influencer les capacités 

d’adaptation.  

Le modèle du défi3 rend compte du processus qui s’opère lorsqu’un niveau modéré 

de risque permet au jeune de développer ses compétences et de favoriser ses chances 

d’adaptation (Garmezy et al., 1984; Harris et al., 2016; Rutter, 1987; Southwick et al., 

2016; Zimmerman et Arunkumar, 1994). Dans ce modèle, la résilience se développe par 

l’exposition au risque. Dans les programmes d'intervention psychosociale, le concept de 

risque s'avère un aspect particulièrement important pour favoriser l'établissement de liens 

sociaux solides entre les jeunes et afin de promouvoir les comportements prosociaux entre 

eux. Le risque n'a cependant pas besoin d'être réel et peut demeurer subjectif. Par exemple, 

un ambitieux projet collectif comprenant des évènements culminants significatifs est 

 
3 Traduction libre de « Challenge model » 
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généralement perçu comme un risque et peut susciter de fortes émotions chez les 

participants, ce qui facilite le développement de la solidarité à l'intérieur du groupe 

(Crance et al., 2014; Parlavecchio et al., 2021). Le niveau de risque et les capacités 

d’adaptation sont en relation curviligne, c’est-à-dire qu’un niveau trop faible de risque ne 

stimule pas suffisamment l’individu à relever les défis alors qu’un niveau de risque trop 

élevé devient handicapant et peut entraîner des difficultés d’adaptation (Fortin et Bigras, 

2000; Masten et Tellegen, 2012; Rutter, 1987). À un niveau modéré, le risque est perçu 

comme un défi qui, lorsque surmonté, renforce les compétences et prépare l’individu à 

affronter des difficultés. À l’inverse, s’il échoue, il peut devenir plus vulnérable (Harris et 

al., 2016). C’est ce que Rutter (1987) a nommé le « steeling effect » ou le processus 

d’inoculation, d’où l’importance d’avoir des défis adaptés à la juste mesure de la personne 

(Harris et al., 2016). Selon Zimmerman et Arunkumar (1994), l’étude de ce modèle 

requiert des données longitudinales qui devraient être analysées à l’aide de modèles 

d’équation structurelle. 

Le modèle médiateur, ou modèle compensatoire, considère qu’un haut niveau 

d’aptitudes permet de compenser la présence d’un haut niveau de risque dans 

l’environnement du jeune. Le facteur compensatoire est donc une variable qui permet de 

neutraliser les impacts du risque. C’est un facteur indépendant qui influence les capacités 

d’adaptation sans interagir avec le risque. Il se combine aux facteurs de risque pour 

influencer la qualité de l’adaptation (Masten et al., 1988; Masten et Cicchetti, 2016). Ce 

modèle permet de rendre compte de l’équilibre entre les effets positifs (p. ex., 

compétences, aptitudes) et négatifs (p. ex., facteurs de risque) qui modulent le 
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fonctionnement d’un individu (Garmezy et al., 1984; Masten et Cicchetti, 2016). Par 

exemple, l’importance accordée à l’école par les parents et leur implication dans les 

activités scolaires de leur enfant (facteur compensatoire), de même que les conflits 

familiaux (facteur de risque) influencent ensemble la performance scolaire de l’enfant 

(Fortin et Bigras, 2000). Une intervention selon ce modèle pourrait donc viser à diminuer 

les facteurs de risques (p. ex., améliorer les pratiques parentales) ou à améliorer les 

facteurs de protection (p. ex., favoriser l’estime de soi du jeune). Dans ce modèle, les 

effets s’additionnent, ce qui peut permettre des analyses statistiques (Zimmerman et 

Arunkumar, 1994), mais peuvent aussi se prêter à une analyse qualitative pour rendre 

compte des nombreux facteurs simultanés.  

Le modèle modérateur suggère que des facteurs de protection interagissent avec 

les facteurs de risque en diminuant les effets négatifs du stress et en maintenant un niveau 

adéquat d’adaptation sociale (Garmezy et al., 1984; Masten et Cicchetti, 2016; Werner et 

Smith, 1989). Les facteurs de risque et les facteurs de protection pris séparément 

n’auraient pas d’impacts significatifs directs. C’est le résultat de leur interaction qui serait 

significatif, ce qui explique qu’une intervention peut affecter différemment certains sous-

groupes (Fortin et Bigras, 2000). Par exemple, les données de l’étude longitudinale sur les 

compétences des enfants à risque (Masten et al., 1988) illustrent qu’un haut niveau 

d’intelligence constitue un facteur de protection en leur permettant de résoudre des 

problèmes lors de situations conflictuelles, d’évaluer les conséquences de leurs 

comportements, de tolérer un plus long délai de gratification et d’avoir un meilleur 

contrôle de leur impulsivité, en plus de favoriser leur réussite scolaire. L’intelligence peut 
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ainsi influencer l’adaptation des jeunes qui vivent dans des milieux défavorisés où les 

conflits sont plus fréquents. Une intervention sur cette variable pourrait donc avoir des 

effets seulement auprès des individus qui sont sous-stimulés (Fortin et Bigras, 2000). 

Le modèle de susceptibilité est une version du modèle modérateur qui intègre une 

composante biologique de sensibilité au stress afin de tenir compte de l’interaction entre 

la génétique et l’environnement (Masten et Cicchetti, 2016; Masten et Tellegen, 2012). 

Selon ce modèle, une personne plus vulnérable au stress vivrait davantage de 

conséquences associées aux facteurs de risque, mais bénéficierait aussi plus fortement de 

l’effet des facteurs de protection qu’une personne moins réactive. En raison de son facteur 

biologique, ce modèle se prête cependant moins aux analyses qualitatives. 

Des auteurs expliquent que ces modèles théoriques seraient complémentaires et 

s’appliqueraient à différentes situations (Glowacz et Born, 2015; Zimmerman et 

Arunkumar, 1994). Ainsi, dans le modèle du défi, la résilience se développe par 

l’exposition au stress. Le modèle médiateur illustre des cas où les facteurs sont directs et 

s’additionnent, alors que le modèle modérateur consiste en l’interaction entre les facteurs, 

ce qui influence la résilience. Finalement, le modèle de susceptibilité intègre une 

composante biologique au modèle précédent, soit la vulnérabilité au stress (Masten et 

Cicchetti, 2016). 

Résilience et sport 

Les écrits sur la résilience suggèrent que le sentiment de compétence, la confiance 

en soi, l’estime de soi et les habiletés sociales sont des facteurs individuels importants 
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pour permettre à un jeune de se développer sainement et d’être résilient (Atwool, 2002; 

Bandura, 1997; Fraser-Thomas et al., 2005; Hall, 2011; Lecomte, 2004; Martinek et 

Hellison, 1997; Worsley et Fordyce, 2005). Ces mêmes facteurs sont aussi reconnus 

comme pouvant être influencés par la pratique d’une activité sportive et en conséquent ils 

peuvent être ciblés lors d’une intervention psychosociale par le sport (Hall, 2011; Hébert, 

2016; Nichols, 2004, 2007; Steiner et al., 2000). 

Bien que de nombreuses études se soient penchées sur les bienfaits de l’activité 

physique sur le plan psychosocial et que plusieurs autres se soient attardées aux facteurs 

qui facilitent la résilience, seulement quelques-unes se sont concentrées spécifiquement 

sur le lien entre la participation à une activité sportive et le développement de la résilience 

(Cohu, 2005; Hall, 2011; Johnson, 2015). Cohu (2005) a étudié les effets de la pratique 

d’un sport sur la résilience d’étudiants universitaires, tandis que Johnson (2015) a repris 

cette étude auprès d’une population d’élèves du secondaire. À l’aide de questionnaires, ils 

ont comparé le niveau de résilience chez les étudiants qui pratiquaient un sport avec ceux 

qui n’en pratiquaient pas. Les résultats illustraient une relation positive entre la pratique 

d’activités sportives et la résilience, tant chez les étudiants universitaires que chez les 

élèves du secondaire (Cohu, 2005; Johnson, 2015). Ces auteurs (Cohu, 2005; Johnson, 

2015) définissent la résilience comme un trait de personnalité, toutefois cette conception 

n’est plus soutenue dans la plupart des études qui traitent de la résilience (Bonanno et 

Diminich, 2013; Goulet-Coulombe, 2021). Cherchant également à comprendre les effets 

de la pratique d’un sport sur le bien-être psychologique, Hall (2011) a choisi de réaliser 

une étude qualitative en menant une entrevue auprès de 14 adolescents australiens qui 
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participaient à une activité sportive sur une base régulière. Selon ce dernier, la plupart 

d’entre eux auraient décrit une forme de résilience en indiquant ressentir plus de confiance 

en leurs habiletés ou se sentir bien sur le plan psychologique (Hall, 2011). Les jeunes 

rapportaient qu’ils étaient désormais en mesure de persévérer en dépit de la souffrance 

physique liée à l’activité et de s’adapter aux difficultés rencontrées, étant devenus plus 

forts pour les affronter. Ils rapportaient également une meilleure estime de soi et une 

confiance en eux accrue. De plus, l’étude souligne que les adolescents présentaient un 

locus de contrôle plus internalisé et une plus grande confiance en leurs habiletés sociales 

(Hall, 2011). 

Les études énumérées précédemment comportent certaines limites. Elles 

n’expliquent pas clairement leur façon d’opérationnaliser la résilience et elles identifient 

peu les mécanismes spécifiques qui y contribuent (Johnson, 2015). Les études de Cohu 

(2005) et de Johnson (2015) mesurent le niveau de résilience des participants via un 

questionnaire aux parents et ne s’attardent pas au point de vue des participants. De plus, 

toutes ces études concernent les activités sportives en général. Ainsi, à ce jour, en dépit 

des liens qui existent entre l’activité physique et la résilience, aucune étude ne se serait 

intéressée spécifiquement aux liens entre les interventions psychosociales par le sport et 

la résilience chez les adolescents. 
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Objectifs et questions de recherche 

La présente étude avait pour objectif principal de mieux comprendre comment une 

intervention psychosociale par le sport peut contribuer au développement des facteurs 

favorisant la résilience chez les jeunes. 

Les questions à explorer étaient les suivantes. 1. Les participants percevront-ils des 

changements positifs sur leur développement (p. ex., estime de soi améliorée) ou en lien 

avec leurs difficultés personnelles, ce qui soutiendrait la présence de composantes du 

modèle médiateur? 2. Les propos des jeunes illustreront-ils des changements qui diffèrent 

en fonction de facteurs personnels (p. ex., jeunes étant nouvellement arrivés dans une 

école ou ayant une expérience sportive préalable), ce qui appuierait la présence d’effets 

modérateurs? 3. Des aspects du modèle du défi (p. ex., effet d’inoculation, défi à la juste 

mesure) seront-ils observés dans les propos des adolescents? 

Étant donné la complémentarité des modèles (Glowacz et Born, 2015; Zimmerman 

et Arunkumar, 1994), chacune de ces questions de recherche pourrait être infirmée ou 

confirmée de manière indépendante et ne sont donc pas mutuellement exclusives. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

Méthode 



 

 

 

Méthode 

Cette section détaille le déroulement de l’étude, les participants, les instruments de 

mesure et les analyses. Les considérations éthiques sont ensuite présentées. 

Déroulement 

 Une méthode d’analyse qualitative combinant une approche déductive et inductive 

(décrite dans la section analyses) est appropriée étant donné la nature exploratoire (Paillé 

et Mucchielli, 2016) de cette recherche et le peu de littérature sur le lien entre les 

interventions psychosociales par le sport et la résilience. Les approches qualitatives sont 

aussi suggérées pour explorer les mécanismes d’action sous-jacents aux interventions 

(Nichols, 2007; Rioux et al., 2017b). De plus, ces approches s’intéressent au point de vue 

du participant, qui est le mieux placé pour faire part de ses perceptions, de son expérience 

personnelle et d’aspects plus subjectifs tels que sa confiance en soi et son sentiment 

d’autocontrôle. 

Ce mémoire doctoral s’inscrit dans le projet de recherche à devis mixte « Courir 

pour être mieux : le sport comme vecteur d’intégration psychosociale » (CRSH : Laurier, 

Moreau, Guay, Couture, 2015-2019). La portion quantitative de ce projet comprenait deux 

temps de mesures (T1 : au début du processus d’entraînement; T2 : à la fin du processus 

d’entraînement). En ce qui concerne la portion qualitative sur laquelle porte la présente 
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étude, les participants qui avaient complété les deux premiers temps de mesures ont été 

contactés pour prendre part à un entretien semi-structuré. Les données 

sociodémographiques telles que l’âge, le sexe, l’établissement fréquenté et l’origine 

ethnique ont été utilisées pour obtenir un portrait des participants. 

Les données recueillies à partir des entretiens semi-dirigés ont été transcrites en 

verbatims, puis analysées avec la méthode des catégories conceptualisantes. La catégorie 

conceptualisante est une brève expression textuelle qui désigne directement un 

phénomène perçu à travers la lecture du matériel de recherche. Elle attribue une 

signification au phénomène, ce qui permet d’accéder au sens et à la compréhension du 

point de vue de l’analyste (Paillé et Mucchielli, 2016). Dans cette méthode descriptive et 

explicative, le sens est construit à travers l’interaction entre les singularités et la généralité 

dans les verbatims (Katambwe et al., 2014; Paillé et Mucchielli, 2016).  

Participants 

Afin de constituer l’échantillon qualitatif, les participants devaient répondre aux 

critères de sélection suivants : être âgé(e) entre 12 et 17 ans et avoir participé au GDPL 

ou à EDLC4. Quinze jeunes volontaires, soient six garçons et neuf filles âgés entre 13 et 

16 ans qui provenaient de différents milieux scolaires (n = 10) ou des services jeunesse (n 

= 5), ont été recrutés afin de participer à cette étude. Plus précisément, sept participants 

fréquentaient une école publique de Montréal, trois jeunes provenaient d’une école privée 

 
4 Compte tenu des difficultés de recrutement, le comité éthique a accepté que des participants de EDLC 
soient rencontrés. Dans ces cas, les endroits dans la grille d’entretien où le GDPL était mentionné ont été 
remplacés par EDLC. La même procédure a été utilisée pour le formulaire de consentement. 
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dans la région de Montréal et les cinq autres étaient scolarisés dans un centre de 

réadaptation sur l’île de Montréal. Deux adolescents avaient participé à EDLC alors que 

les 13 autres avaient pris part au GDPL. Neuf des participants recrutés sont nés au Québec 

et l’un parmi eux fait partie d’une minorité visible. Les six autres jeunes sont d’origine 

haïtienne (n = 4), chinoise (n = 1) ou irakienne (n = 1). Ceux-ci ont été rencontrés par 

l’équipe de recherche dans le cadre d’une entrevue semi-structurée. Afin de préserver leur 

anonymat, leurs prénoms ainsi que les autres éléments permettant de les identifier (p. ex., 

lieu de résidence, situations particulières) ont été remplacés par des noms fictifs. Ils ont 

tous reçu une compensation financière (carte cadeau de 15$ dans une boutique 

d’équipement sportif) pour leur implication.  

Ce type d’échantillonnage de convenance a été choisi pour des raisons pratiques 

puisque les participants sélectionnés étaient déjà inscrits à l’activité sportive structurée. 

En plus de faciliter l’accessibilité aux participants, cette façon de procéder a permis de 

rejoindre directement la population cible, soit des jeunes qui avaient vécu l’expérience de 

participer à un défi d’entraînement à la course à pied et qui souhaitaient collaborer à la 

recherche. Le fait d’avoir recruté des participants provenant d’écoles secondaires et des 

services jeunesse offrait également une plus grande variabilité de situations où les jeunes 

pouvaient avoir vécu de l’adversité, ces deux milieux étant susceptibles d’avoir engendré 

des défis différents chez les adolescents.  
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Instruments 

Les entretiens d’une durée de 45 minutes à une heure ont été menés à l’aide d’une 

grille d’entrevue semi-structurée (présentée à l’appendice B). Les questions portaient sur 

les perceptions des participants qui avaient pris part à activité une intervention 

psychosociale par le sport, dans ce cas-ci le GDPL ou EDLC. Différents thèmes y étaient 

abordés, tels que leur participation à des entraînements structurés puis à une sportive 

également structurée, leurs relations interpersonnelles, le fait de participer à une activité 

en groupe, les changements perçus et l’impression de s’être dépassés pour réaliser 

l’activité. La consigne initiale indiquait aux participants qu’ils pouvaient répondre aux 

questions librement, qu’il n’y avait pas de bonnes ou de mauvaises réponses et que le tout 

était réalisé sous le couvert de la confidentialité. Les jeunes ont été amenés à discuter de 

la manière dont ils se représentaient leurs expériences en trouvant dix qualificatifs qui 

décrivaient le mieux leur perception de l’activité. Chacun de ces énoncés était ensuite 

exploré avec le participant, par exemple, en leur demandant de quelle façon les 

qualificatifs choisis étaient représentatifs de ce qu’ils ont vécu durant l’activité. Les autres 

thèmes de la grille d’entretien semi-structurée ont été approfondis à l’aide de sous-

questions et de relances. 

Analyses 

 Une analyse de contenu des verbatims a été réalisée afin d’explorer les perceptions 

des adolescents en ce qui concerne leur développement personnel et social après avoir pris 

part à une intervention psychosociale par le sport. Celles-ci ont ensuite été analysées en 
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se basant sur la littérature au sujet de la résilience et ses modèles théoriques (voir 

appendice A). Pour ce faire, une première analyse verticale a permis de dégager les 

principaux thèmes abordés par les participants et à les regrouper en catégories à l’aide du 

logiciel de codage NVivo (version 12). Étant donné que les catégories d’analyses se 

recoupaient et que les derniers verbatims n’emmenaient plus de nouveauté, ceux-ci 

permettant seulement de préciser les catégories existantes, l’analyse des 15 verbatims a 

permis d’atteindre une saturation empirique des données. De plus, des catégories 

d’analyses a priori issues des références théoriques ont permis de regrouper les extraits 

de verbatims qui concernaient la résilience, telle que représentée dans les différents 

modèles conceptuels retenus. Afin de structurer l’analyse, une grille de codage (voir 

appendice C) a été élaborée et ajustée au fur et à mesure que les analyses du corpus de 

recherche progressaient. Une première version de cette grille a été soumise à un accord 

interjuge où les deux premiers verbatims ont été codés séparément par deux personnes. La 

méthode du Kappa de Cohen (1968) a été utilisée pour vérifier le niveau d’accord interjuge 

pour chacune des catégories. Les limites concernant la valeur à obtenir pour un niveau 

d’accord acceptable varient selon les auteurs et le milieu de recherche (Bergeri et al., 

2002). Par exemple, dans les champs d’étude où la part d’incertitude est élevée tels les 

domaines psychosociaux, un accord modéré (k > 0,20) est satisfaisant selon la 

classification de Landis et Koch (1977). Fleiss et Cohen (1973) suggèrent cependant un 

niveau d’accord plus élevé (k > 0,4) pour ce même domaine de recherche. Dans la présente 

étude, les catégories avec un niveau d’accord trop faible (k < 0,4) ont donc fait l’objet 

d’une révision de la part des deux personnes codeuses. Celles-ci ont par après échangé sur 
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leurs désaccords afin d’arriver à un consensus quant au choix des catégories. Deux 

catégories (« changements cognitifs – perceptions » et « changements cognitifs – façons 

de penser ») ont ainsi été remaniées en une seule puisqu’elles ne représentaient pas des 

thèmes suffisamment distincts. La grille de codage a ensuite été ajustée afin d’arriver à 

une version finale qui a servi pour la suite de l’analyse du matériel de recherche (voir 

appendice C).  

Après le premier codage des verbatims, une comparaison horizontale a été 

effectuée, c’est-à-dire une analyse des réponses en fonction d’un thème donné afin d’en 

extraire des généralités inter-participants. L’ensemble des catégories ont ensuite été 

examinées dans le but de s’assurer qu’elles reflétaient une idée suffisamment précise. 

Dans les cas contraires, des sous-catégories en ont été extraites. Deux catégories (autres 

sentiments vécus et facilitateurs) ont ainsi été sous-divisées puisque tous les participants 

les avaient abordées et que le nombre d’extraits dépassait 150. Finalement, un arbre 

thématique a été construit pour illustrer les résultats de l’analyse (voir appendice D). 

Considérations éthiques 

Le comité éthique de la recherche du CIUSSS du Centre-Sud-de-l’île-de-Montréal 

a autorisé le déroulement de la collecte de données pour le projet « Courir pour être 

mieux : le sport comme vecteur d’intégration psychosociale » (CRSH : Laurier, Moreau, 

Guay, Couture, 2015-2019). L’utilisation secondaire des données était déjà prévue dans 

le formulaire de consentement de cette recherche et une demande a été formulée afin 

d’utiliser ces données dans le cadre du présent mémoire doctoral. Le certificat 
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d’approbation éthique (appendice E) de ce comité a été obtenu le 30 mars 2021 et 

renouvelé le 26 avril 2022. 

Une demande de certificat éthique a ensuite été soumise au Comité d’éthique de la 

recherche Lettres et sciences humaines de l’Université de Sherbrooke afin d’obtenir 

l’approbation pour la présente étude. Le certificat d’approbation éthique (appendice F) de 

ce comité a été obtenu le 1er avril 2021 et renouvelé le 21 avril 2022 (appendice G). 

Les participants ont signé un formulaire de consentement (appendice H) qui leur 

garantit la confidentialité des informations personnelles et l’anonymat. Les informations 

recueillies qui auraient pu permettre d’identifier les participants ont été anonymisées en 

modifiant les prénoms et certains lieux mentionnés. Les formulaires de consentement sont 

conservés sous clé dans le bureau de l’Université de Sherbrooke de la chercheuse 

principale. Les enregistrements audios et les verbatims ont été enregistrés sur un disque 

dur dont l’accès est protégé par mot de passe. Seules les personnes impliquées dans ce 

projet et ayant signé un engagement de confidentialité ont accès au matériel de recherche. 

Les données seront conservées durant un minimum de cinq ans suivant la terminaison de 

ce mémoire doctoral après quoi elles seront détruites. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

Résultats 



 

 

 

Résultats 

L’étude des verbatims a permis d’identifier les expériences vécues par les jeunes 

au cours de leur participation à l’activité. Celles-ci ont été divisées en trois grandes 

catégories, soient : les défis perçus, le soutien ainsi que les changements sur les plans 

personnel et social. 

Les défis perçus 

 Cette catégorie conceptuelle renvoie aux différents défis que les adolescents ont 

vécus au cours de leur préparation et de leur participation à l’activité sportive. Leurs 

perceptions par rapport aux défis se regroupent sous trois thèmes principaux : les formes 

que prennent les défis, les expériences affectives suscitées par les défis et les éléments 

ayant aidé à relever les défis. Le Tableau 1 illustre les principaux thèmes évoqués. 

1.1 Les formes que prennent les défis 

 Ce premier thème regroupe les différents types de défis que les jeunes ont perçus 

à travers leur participation à l’activité sportive ainsi que leurs représentations du niveau 

de difficulté de ces défis. 
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Tableau 1 

Les défis perçus 

Thèmes Sous-thèmes Illustrations 
1.1. Les formes que 
prennent les défis 

1.1.1. Les types de 
défis 

Défis imposés par l’activité sportive 
   Douleur physique 
   Endurance 
   Facteurs météorologiques 
   Présence des autres 

  Défis qui émergent des participants 
   Sortir de sa zone de confort 
   Temps ou distance visée 
   Réaliser l’activité en équipe 
   Terminer parmi les premiers 

 1.1.2. Le niveau de 
difficulté 

Difficulté modérée 
Difficulté diminuait progressivement 
Très difficile 

1.2. Les sentiments 
suscités par les 
défis 

1.2.1. Pendant les 
défis 

Culpabilité 
Doute 
Stress 
Baisse de motivation 
Sentiment de dépassement 

 1.2.2. Après les défis Bonheur 
Satisfaction 
Fierté 
Accomplissement 

1.3. Les éléments 
ayant aidés à 
relever les défis 

1.3.1. Les 
facilitateurs liés à 
l’activités sportive 

Entraînement 
Défis antérieurs 
Prendre une pause 

 1.3.2. Les 
facilitateurs internes 

Penser à autre chose 
Penser au positif 
Avoir un objectif motivant 

 1.3.3. Les 
facilitateurs sociaux 

Vivre en groupe 
Le soutien reçu 

 

 1.1.1 Les types de défis. Ce sous-thème réfère aux défis que les adolescents ont 

rapportés avoir rencontrés lors de leur participation à l’activité sportive et, plus 
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précisément, à la nature que ceux-ci prenaient. Les résultats mettent en évidence une 

grande variabilité dans les types de défis vécus d’un participant à l’autre. Des thèmes sont 

cependant apparus de manière plus récurrente et ont permis de dégager des types de défis 

qui revenaient plus fréquemment parmi les participants, à savoir des défis qui étaient 

imposés par l’activité sportive en soi et des défis que les jeunes s’imposaient à eux-mêmes. 

 1.1.1.1 Les défis imposés par l’activité sportive. Des adolescents ont expliqué que 

des défis s’étaient imposés ou mis sur leur route en raison de la nature et du contexte de 

l’activité sportive, notamment du fait qu’il s’agissait d’une course à relais d’endurance 

qui se déroulait à l’extérieur. 

En effet, certains ont soulevé des défis inhérents à la pratique d’un sport 

d’endurance physique. Par exemple, les propos d’Annabelle et d’Annie illustrent de 

quelles façons leur activité sportive impliquait de tolérer un certain niveau de douleur 

physique durant leur participation : « Je revenais à la maison après les entraînements, 

j’avais mal partout » (Annabelle). 

On avait tous un peu ça là, mais j’avais super mal au ventre. Parce que le fait genre 
de courir après d’être assis pendant longtemps genre ça donnait super mal au ventre 
puis genre j’avais de la misère avec ça. (Annie) 

 

De plus, des jeunes, dont Karine et Rémi, ont rapporté avoir vécu des défis sur le plan de 

l’endurance : « C’est de l’endurance quand même pour comme courir, arrêter, courir, 

arrêter. Puis comme pas se fatiguer trop vite. Parce que veut, veut pas, c’est quand même 

long » (Karine). 
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Moi, comme le Grand Défi [Pierre Lavoie], c’était l’endurance. C’était comme, il 
faut tenir comme jusqu’au bout. […] Moi, pour moi, vu que je sais que je n’ai pas 
beaucoup d’endurance c’est un vrai défi pour moi genre à relever, comme de courir 
des 2, 3, 4 kilomètres.  (Rémi) 

 

Les propos de Yasmine vont en ce sens et elle ajoute que les entraînements représentaient 

eux-mêmes des défis d’endurance : « Ouais les entraînements aussi c’était quand même 

un défi. Genre courir une demi-heure sans arrêter, courir je ne sais pas, parfois 45 minutes 

sans arrêter ». Les explications de Mathieu soulèvent néanmoins que, pour lui, le défi allait 

aussi au-delà de l’aspect physique : « C’était une épreuve physique, c’était dur. Mais, j’ai 

eu du fun [plaisir] aussi parce que ce n’était pas juste quelque chose de physique puis que 

c’était dur ». Il explique que son activité se déroulait jour et nuit durant trois jours et que 

cela faisait en sorte qu’il devait aussi composer avec la fatigue attribuable au manque de 

sommeil : « C’était dur parce que ça n’arrive pas souvent là dans les fins de semaine 

normales de la maison, tu sais le sommeil y’est bon, mais là ça faisait changement ». 

Comme les participants devaient s’entraîner et courir à l’extérieur, plusieurs parmi 

eux ont également soulevé que les facteurs météorologiques pouvaient devenir un défi 

additionnel. C’est le cas de Mathilda, qui mentionne comment la pluie pouvait ajouter une 

difficulté supplémentaire : « Un moment donné je m’en rappelle, on avait couru sous la 

pluie. […] Je n’aime pas ça (rire timide). J’étais toute trempée. Bref, plus jamais, jamais, 

jamais, jamais, jamais. Non ». Pour Karine, le fait de devoir s’entraîner durant l’hiver 

constituait un défi : « J’étais fière comme d’avoir couru toute l’hiver parce que le monde 
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nous disait "tu cours l’hiver?". Là j’étais genre "bien ouais" puis ils nous disaient "bien tu 

sais me semble que ça va mal" puis toute ». 

Je trouvais ça difficile de comme aller courir l’hiver. [...] Courir l’hiver en souliers 
ça glissait un peu. Puis c’était plus ou moins adapté comme température pour 
courir. Puis il fallait que je m’habille chaudement puis toute sinon j’avais froid. 
(Karine) 

 

Pour d’autres comme Stan et Mélissa, c’est le fait d’aller courir la nuit qui a été perçu 

comme une épreuve supplémentaire : « Le soir ça l’a été un peu plus rough [difficile] pour 

tout le monde parce qu’on a couru toute la journée » (Stan). 

Pendant le défi, on devait se réveiller la nuit, on devait même courir la nuit […] 
même si tu avais faim quand même, même s’il pleuvait, tu avais froid, il fallait tu 
te lèves pour aller courir. […] J’étais obligée d’aller courir avec des gens que je ne 
connaissais pas, toute la nuit. (Mélissa) 

 

 Certains adolescents rapportent avoir vécu des défis en lien avec la présence ou 

l’absence des autres. En effet, Stan trouvait parfois difficile de s’entraîner seul : « Pas à 

l’école, mais à l’extérieur de l’école, […] j’avais besoin de quelqu’un pour aider à 

m’entraîner parce que je ne suis pas capable de courir tout seul ». Alors que pour d’autres, 

c’est le fait de faire l’activité sportive en groupe qui engendrait des défis comme de devoir 

suivre le rythme de leur partenaire de course : « Je ne savais pas avec qui courir. Y’avait 

une fille, elle courait trop lent pour moi et y’avait un gars qui courait trop vite pour moi. 

Là j’étais entre-deux » (Mélissa). 
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On n’est pas toute au même rythme. Fait que des fois moi je n’ai pas de misère à 
courir, mais mettons pour mon amie qui courait plus lentement je trouvais ça plate 
pour elle de voir que tout le monde était full [vraiment] en avant puis qu’elle était 
comme en arrière. Tu sais, elle m’en parlait puis était genre « je trouve ça plate ». 
Elle aimait mieux quand on courait à deux ou trois. Mais, pour moi ce n’était pas 
si pire, mais je sais qui en […] qui trouvait ça comme moins le fun [amusant]. […] 
C’était un peu démoralisant des fois (rire timide) pour certaines personnes. 
(Karine) 

 

Mathieu explique que, pour lui, la présence des autres pouvait ajouter de la compétition 

au sein du groupe : « Des fois, y’en a qui sont en avant de toi fait que ça donne un défi de 

les rattraper, de te pousser puis des rattraper. Parce que quand tu es tout seul tu n’as comme 

pas de défi ». 

 1.1.1.2 Les défis qui émergent des participants. Lors de leur participation à 

l’activité sportive, des adolescents ont rapporté s’être eux-mêmes proposés des défis qui 

se distinguaient de ceux imposés par l’activité sportive. Parmi ceux-ci, des participants 

ont mentionné s’être fixés des défis orientés sur un objet externe tel qu’un but considérable 

à atteindre, comme de finir parmi les premiers. D’autres ont évoqué que les défis qu’ils se 

proposaient avaient une visée plus personnelle, tel le dépassement de leurs capacités. 

Effectivement, certains défis perçus par les jeunes prenaient la forme d’un objectif 

à atteindre qui pouvait être personnel ou commun au groupe de pairs. Sur le plan 

individuel, les objectifs variaient fortement d’un individu à l’autre, mais pour certains, 

comme Annabelle et Mathieu, il s’agissait d’un objectif plutôt général, comme de 

compléter une activité qu’ils percevaient comme étant inhabituelle ou qui les emmenait 

hors de leur zone de confort : « Avant qu’on commence à s’entraîner avec l’école, je 
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trouvais que c’était une longue distance quand même. C’est gros quand même, puis quand 

tu regardes ça sans entraînement » (Mathieu). 

Ce qui fait en sorte que c’est un défi, c’est parce que […] je n’avais pas couru 
depuis un bout puis là, le fait que genre je devais recommencer à courir puis faire 
un 5 [kilomètres] tu comprends. Bien, c’était un défi. (Annabelle) 

 

D’autres adolescents, tels qu’Annie et Mélissa, se fixaient des objectifs plus spécifiques, 

comme l’atteinte d’un temps ou d’une distance visée : « Je ne voulais pas être lente 

pendant les trois kilomètres. Fait que je voulais comme continuer d’avoir mon même 

rythme » (Annie). 

Cette année je me suis dit, y faut que j’aille. Je me suis inscrite dans toutes les 
activités à l’école. Même si je n’aimais pas ça, je me suis inscrite pour je sois 
capable de faire le 3 kilomètres et aussi à la fin, comme quand je devais faire le 3 
kilomètres, je pense que l’année passée je l’avais fait en 30 minutes, cette année je 
l’ai fait en 18. (Mélissa) 

 

Des jeunes ont également rapporté avoir vécu des défis qui prenaient la forme d’un but 

commun au groupe de pairs. Par exemple, les propos de Rémi illustrent comment son 

groupe désirait réaliser l’ensemble de l’activité en équipe : « On s’était donné un but genre 

comme de toute rester ensemble ». Thomas évoque que son groupe souhaitait terminer 

parmi les premiers lors de l’activité : « Qu’en plus on ait réussi à finir dans les premiers 

ça c’était notre deuxième défi. Rendu à mi-chemin, on a réalisé qu’on était dans les 

meilleurs puis on voulait finir premiers aussi. Puis il y’avait un défi aussi ». 
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 1.1.2 Le niveau de difficulté des défis. Ce deuxième sous-thème renvoie aux 

impressions des adolescents quant au niveau de difficulté qu’ils ont perçu lors des défis. 

Certains d’entre eux ont rapporté un niveau de difficulté qu’ils percevaient comme 

modéré : « Je dirais c’est un défi comme facile, mais pas facile » (Rémi). Les propos de 

Rebeka vont aussi en ce sens : « Il y a certains entraînements que j’ai trouvé plus difficiles 

que d’autres, mais rendu au Défi [Pierre Lavoie] je ne trouvais pas ça difficile ni facile. 

Entre les deux. Puis, je pense que c’était correct ». Samuel et Karine ont quant à eux 

expliqué que le niveau de difficulté augmentait graduellement : « C’est sûr qu’au début 

c’est plus facile, mais plus tu avances plus c’est… c’est plus difficile » (Samuel). 

Dans le fond au début c’était comme des entraînements vraiment courts […] ça 
allait vraiment graduellement. Comme au début c’étaient des intervalles puis à la 
fin j’ai fini par faire un 50, 60 minutes non-stop [sans arrêt] de course. Bien tu sais 
du jogging là. […] C’était vraiment graduel. Puis c’était bien faite parce que ce 
n’était pas on passe d’un petit entraînement à un gros tout de suite. (Karine) 

 

D’autres, comme Stan et Mathieu, ont plutôt ressenti que le niveau de difficulté diminuait 

progressivement au fur et à mesure qu’ils s’entraînaient : « Au début ç’a été un peu rough 

[difficile], mais quand on a commencé à s’entraîner souvent, là ça l’a été un jeu d’enfant » 

(Stan). 

Au début aussi j’étais moins entraîné fait que je trouvais ça plus dur les 
entraînements. Mais à force d’en faire, je trouvais ça de moins en moins dur parce 
que j’étais plus en forme. Fait que c’était moins éprouvant fait que c’était de moins 
en moins pire y aller. (Mathieu) 
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 Puis, des jeunes tels qu’Annie et Yasmine considèrent qu’il s’agissait d’un défi très 

difficile : « Dans les entraînements genre y’en avait beaucoup qui abandonnaient. Genre 

y’en avait même qui vomissaient tellement c’était trop » (Annie). 

C’est un défi vraiment difficile puis comme à la fin genre on voyait tout le monde 
genre terminer puis c’était comme extraordinaire parce que comme c’est comme 
fini. […] C’est difficile parce que comme c’est beaucoup de kilomètres puis un 
moment tu commences à te tanner. Tu commences à te fatiguer puis tu n’es plus 
capable. (Yasmine) 

 

1.2 Les sentiments suscités par les défis 

 Ce second thème réfère aux perceptions des participants quant aux expériences 

affectives vécues pendant la réalisation des défis et après ceux-ci. Les résultats mettent en 

lumière une grande variabilité dans les sentiments que leur ont fait vivre les défis. 

Certaines expériences sont néanmoins apparues plus fréquemment dans les propos des 

adolescents. 

1.2.1 Pendant les défis. Plusieurs participants rapportent avoir expérimenté des 

sentiments négatifs durant les défis. Notamment, Karine cite avoir ressenti de la 

culpabilité : 

Des fois je me sentais mal de laisser mon amie en arrière. Comme elle me dit « 
OK on va courir ensemble », mais tu sais veut, veut pas, quand je voulais courir 
puis vraiment m’entraîner et pas juste faire du petit jogging léger à côté d’elle. 
Bien, je trouvais ça plate de comme m’empêcher, mais en même temps, comme je 
ne voulais pas la laisser toute seule, mais en même temps je voulais y aller. 
(Karine) 
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Annie et Stan évoquent un sentiment de doute expérimenté durant les moments difficiles : 

« Elle [en référence à sa coéquipière], elle avait envie de faire un trois kilomètres puis je 

n’étais pas sûr si j’allais réussir » (Annie). 

Tu sais on peut douter. Parce que c’est quand même un grand projet là. On voit 
quand même 278 kilomètres, mais dans le fond tu en fais peut-être 42, peut-être 
un petit peu moins peut-être un petit peu plus. […] Puis, tu sais je croyais que je 
n’en serais pas capable. (Stan) 

 

Pour Mathilda, la blessure subie lors de son entraînement l’emmenait aussi à douter quant 

à sa capacité de relever le défi : « Je me disais : "Je ne serai pas capable, j'pas capable, je 

ne serai pas capable", parce que je me suis fait comme, le samedi d'avant, c'était un 

dimanche, ouais, je m'étais blessée ». Puis, des adolescents comme Mélissa et Rémi ont 

évoqué avoir ressenti une forme de stress lors des moments perçus comme plus difficiles : 

« Quand j’ai vu qui pleuvait, j’avais peur de courir, mais j’ai décidé de courir 3 kilomètres 

et c’était le meilleur moment » (Mélissa). 

Disons au début j’étais toute, comment dire, comme j’avais un sentiment comme, 
soit comme avoir la chair de poule puis tout. Puis… bien après ça fini par changer. 
C’est comme si je stressais au début, mais en entendant ces choses, ça m’a rendu 
plus relax, comme je peux le faire. (Rémi) 

 

Selon certains jeunes, la fatigue ou la douleur induite par les défis à relever 

entraînaient une baisse de leur motivation : « Des fois tu n’as pas envie de courir, des fois 

tu es fatigué » (Sylvie); « C’était plus comme la fatigue genre. Comme on n’avait pas 

vraiment le goût de se lever, mais on sait qu’on peut le faire » (Rémi). Cela pouvait ensuite 
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soit devenir un nouveau défi, soit ajouter une difficulté supplémentaire à ceux existants. 

Comme pour Mathilda et Yasmine qui souhaitaient persévérer en dépit de l’envie 

grandissante d’abandonner : « Je m’étais assise, je suis restée assise, parce que j'avais mal 

au pied. […] J'étais comme : "OK je n’abandonne pas, je continue" » (Mathilda). 

Je voulais le lâcher genre, puis je continuais. […] parce que tu vois pour moi c’était 
un défi puis je faisais ça pour moi-même. Puis en même temps, il ne fallait pas que 
je lâche parce que comme c’est un défi genre. Comme c’est un défi, il faut qu’on 
l’ait terminé. (Yasmine) 

 

En revanche, certains participants, comme Mathieu et Annie, ont aussi rapporté 

des sentiments agréables tels un sentiment de dépassement lorsqu’ils vivaient des défis : 

« C’était un défi sportif fait que je me dépassais. Ils [en référence à ses parents] savaient 

que je me dépassais moi-même. » (Mathieu) 

Avec elle [en référence à une entraîneuse], c’était vraiment plus dur l’entraînement 
puis je trouvais ça le fun [plaisant]. Puis genre ça me poussait à me dépasser encore 
plus parce qu’elle nous regardait en même temps pour comme faire la sélection de 
qui allait le faire. (Annie) 

 

1.2.2 Après les défis. Les propos des jeunes démontrent que, pour plusieurs, le fait d’avoir 

surmonté leurs défis a généralement engendré des sentiments positifs comme du bonheur : 

« Tout le monde était déjà au courant que j’allais refaire le Défi [Pierre Lavoie] parce que 

bien j’avais trop aimé ça » (Sylvie); « J’étais hyper heureuse puis j’étais contente parce 

que je savais que je pouvais faire un trois kilomètres, mais je ne voulais pas être lente […] 

puis genre j’ai réussi là » (Annie). Thomas précise quant à lui avoir vécu un sentiment de 
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satisfaction : « Content puis dans les deux sens. Content que ce soit fini puis content 

d’avoir fait le projet ». D’autres adolescents ont mentionné avoir vécu un sentiment de 

fierté. Les commentaires de Mélissa et de Mathieu en sont de bons exemples : « J’étais 

vraiment fière d’avoir accompli l’objectif. Toute cette année que j’ai faite, ce n’était pas 

pour rien » (Mélissa); « Après l’avoir fait, tu sais on voit ça à télévision puis toute ça fait 

que […] j’étais fier » (Mathieu). Puis, quelques-uns, comme Sylvie, ont évoqué avoir eu 

le sentiment d’avoir accompli quelque chose de significatif. 

Bien, au Défi [Pierre Lavoie], c’est une très forte émotion parce que c’est juste tu 
es dans l’adrénaline fait que ça va bien. Et quand tu arrives à la ligne d’arrivée, ça 
c’est « j’ai réussi ». OK. J’ai complètement, j’ai réussi à faire le Défi [Pierre 
Lavoie], j’ai fait tous mes entraînements, j’ai réussi puis tout ça. C’est très, très 
fort. (Sylvie) 

 

 1.3 Les éléments ayant aidé à relever les défis 

Ce troisième thème comprend les facteurs que les jeunes ont perçus comme ayant 

été aidants pour relever les défis. Les éléments soulevés peuvent se regrouper en trois 

sous-thèmes, soient les facilitateurs liés à l’activité sportive, les facilitateurs internes et les 

facilitateurs sociaux. 

1.3.1 Les facilitateurs liés à l’activité sportive. Ce sous-thème comprend les aspects 

aidants liés à l’activité sportive qui ont contribué pour surmonter les défis rencontrés. 

Certains jeunes, tels que Mathieu et Annabelle, mentionnent que l’entraînement reçu leur 

a été utile pour relever les défis : « L’entraînement, ça aidait parce que sans l’entraînement 

je n’aurais pas pu courir ça, je pense » (Mathieu). 
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Pour réussir cette activité, bien je pense, c’est venir à tous les entraînements. Puis 
vraiment pas venir juste pour parler aux filles que tu sais, qui sont là. Parce qu’il y 
en a qui venait, mais ceux qui ont abandonné, excusez-moi, bien je pense que c’est 
eux qui venaient genre juste pour parler aux filles. (Annabelle) 

 

Pour d’autres, comme Rebeka et Karine, le fait d’avoir été confrontés à certains défis 

antérieurement leur a permis de le surmonter plus facilement lorsqu’ils se présentaient à 

nouveau : « [Durant l’entraînement] En fait on courait sous la pluie. Puis bien en fait ça 

nous a vraiment aidés au Défi [Pierre Lavoie] parce qu’il pleuvait aussi » (Rebeka). 

Je trouvais ça difficile de comme aller courir l’hiver. Comme au début surtout 
quand, quand fallait que je m’adapte. […] Au début c’était dur comme de trouver 
la motivation d’y aller, mais un moment donné ça se faisait naturellement puis 
c’était comme n’importe quelle saison puis c’était bien correct là. (Karine) 

 

Puis, des participants ont mentionné que de se permettre une pause les avait aidés à ne pas 

abandonner : « Un moment j’ai arrêté puis je reprenais mon souffle puis je recourais » 

(Yasmine). 

Y’a un moment où j’ai pensé à lâcher parce que j’étais trop fatigué. Bien j’ai pris 
une petite pause puis je suis revenu en force […] je n’arrivais plus à fournir. Je 
pense que je voulais trop me donner aux entraînements puis ça l’a été peut-être 
pendant une semaine je ne me présentais plus aux entraînements ». (Stan) 

 

1.3.2 Les facilitateurs internes. Certains adolescents ont identifié des facteurs sur le plan 

cognitif qui les ont aidés à surmonter les défis vécus. Mélissa et Mathieu ont rapporté que 

de penser à autre chose qu’aux difficultés vécues durant les moments de défis était aidant 

: « Tu ne dois pas te concentrer sur le mal, tu dois te concentrer sur ce que tu penses. Alors 
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je me disais des choses positives dans ma tête pour pouvoir courir et là ça m’aidait » 

(Mélissa). 

Je me disais encore dans ma tête que c’était qu’il faut juste que je donne encore un 
sprint puis que c’est fini dans pas long, y n’en reste plus beaucoup fait que j’en 
avais fait pas mal plus, j’en avais pas mal plus de fait que y’en restait à faire fait 
que fallait pas que je lâche. (Mathieu) 

 

D’autres jeunes ont aussi rapporté qu’ils avaient des pensées positives telles que le bien 

que cela leur ferait après : « Je me motivais en me disant qu’après ça j’allais voir comme 

les effets » (Karine); « Je sais qu’après je vais me sentir. Je vais me sentir bien. Je vais me 

sentir, je ne sais pas, je me sens bien dans ma peau après » (Annabelle).  

Le fait de s’être fixé un objectif motivant a également été identifié comme un 

élément aidant par des participants tels qu’Annabelle et Mélissa : « Il faut quelque chose 

comme qui m’accompagne avec tu sais. Un but par exemple » (Annabelle). 

Il faut juste un objectif. Si tu n’as pas d’objectif, si tu te lèves chaque matin à 8h00 
du matin pour te dire « oh oui, moi je vais passer à l’école, ils donnent les 
chandails, tout, tout, tout. Oh oui je me lève pour avoir les chandails, les souliers », 
tu vas arrêter une semaine après.  (Mélissa) 

 

1.3.3 Les facilitateurs sociaux. Ce sous-thème renvoie aux perceptions des jeunes quant 

aux aspects sociaux qui les ont aidés à relever les défis vécus. Pour un nombre 

d’adolescents, tels que Kathy et Mathieu, le fait d’avoir vécu l’expérience en groupe pour 

faire face à leurs défis a été identifié comme un élément facilitant : « Pendant le Défi 
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[Grand Défi Pierre Lavoie], si j’avais été toute seule à le faire je pense que j’aurais un peu 

lâché, mais là vu qu’il y avait d’autres monde bien je n’ai pas lâché » (Kathy). 

Tu n’es pas tout seul là-dedans. Le faire tout seul, courir tout seul Québec à 
Montréal, je ne serais jamais capable de le faire là. C’était vraiment à cause de tout 
le monde qui a que ça fait que je suis capable, puis que les autres soient aussi 
capables de le faire. (Mathieu) 

 

De plus, comme l’activité sportive se déroulait en présence de pairs, d’intervenants et de 

spectateurs, le soutien et les encouragements reçus de la part de ces différents acteurs a 

été rapporté par plusieurs participants comme ayant été aidant pour surmonter les défis : 

« Il y avait d'autres personnes aussi autour qui nous encourageaient aussi fait que j'ai aimé 

ça. Ça donnait genre un petit boost [encouragement] là pour comme continuer puis finir » 

(Mathilda); « On est dans le bus puis c’est à notre tour d’aller courir, mais on n’a vraiment 

pas le goût. Fait qu’on ressent comme de l’encouragement puis ça nous donne un punch 

[énergie] » (Rémi); « L’encouragement c’est primordial parce que si y’a pas 

d’encouragement tout le monde va être démotivé dans l’autobus. Faut vraiment une grosse 

dose d’encouragement puis d’entraide puis de soutien » (Stan). 

Le soutien 

 Cette catégorie conceptuelle réfère aux moments d’entraide ou de support perçus 

par les jeunes lors de l’activité sportive. Cette catégorie se distingue de la précédente (1.3.3 

les facilitateurs sociaux) puisqu’elle ne définit pas ce que les participants ont perçu comme 

ayant été aidant pour relever les défis, mais plutôt d’exemples de ce que représente le 

soutien à leurs yeux. Tous les participants ont rapporté avoir ressenti du soutien à travers 
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leur participation à l’activité et ces derniers abordent les différentes formes que peut 

prendre le soutien ainsi que les effets qu’ils ont ressentis par après. Les perceptions des 

participants quant au soutien vécu se regroupent sous trois thèmes principaux, soient les 

donneurs de soutien, les types de soutien et les effets perçus. Le Tableau 2 illustre les 

propos des adolescents à propos de ces trois thèmes. 

Tableau 2 

Le soutien 

Thèmes Sous-thèmes Illustrations 
2.1. Les donneurs 
de soutien 

 Le groupe d’appartenance 
Les jeunes eux-mêmes 
Les entraîneurs 
Les autres participants 
Les membres de la famille 
Les pairs à l’extérieur du groupe 
d’appartenance 

2.2. Les types de 
soutien 

2.2.1. Soutien 
affectif 

Encouragement 
Écoute 

 2.2.2. Soutien 
physique 

Aider un pair à se relever 
Soigner la blessure d’autrui 

 2.2.3. Soutien 
matériel 

Prêt d’équipement 
Achat de matériel 

 2.2.4. Éducation 
physique 

Encadrement 
Enseignement 

2.3. Les effets du 
soutien 

 Plus grande motivation 
Émotions positives 
Sentiment de compétence 

 

2.1 Les donneurs de soutien 

Ce premier thème regroupe les différents individus que les jeunes ont identifiés comme 

ayant été soutenants. Les résultats mettent en lumière que le soutien pouvait provenir de 
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personnes présentes dans l’environnement du jeune de façon plus ou moins proximale, 

c’est-à-dire qu’il pouvait tantôt provenir d’un proche du groupe d’appartenance et à 

d’autres moments provenir d’un étranger. 

Ainsi, tous les participants ont perçu du soutien provenant de pairs issus de leur 

groupe d’appartenance : « On se soutenait toutes entre nous. Surtout la fin de semaine, là, 

genre on s’aidait toutes puis c’était vraiment le fun [amusant]. Comme, si quelqu’un était 

trop fatigué on se portait volontaire pour être à sa place puis c’était vraiment cool 

[plaisant] » (Annie). 

C’est qu’on encourageait tout le monde, on se prêtait des choses dans l’autobus 
pour tuer le temps. Admettons quelqu’un avait oublié son chargeur, on lui prêtait. 
Quelqu’un avait oublié des divertissements, bien on lui prêtait des bandes 
dessinées. Donc, coopération aussi ça veut dire pour moi, comme je disais tantôt, 
de l’encouragement. Tu sais on était tout le temps en train de s’encourager puis 
d’essayer de comprendre l’autre. (Stan) 

 

Certains des jeunes ont évoqué avoir eux-mêmes offert du soutien à d’autres membres de 

leur groupe. Les exemples de Mélissa et de Stan expliquent de quelle façon cela se 

présentait durant l’activité : « Je disais on va courir, comme par exemple 3 kilomètres, ils 

étaient comme "non je ne peux pas". Moi je les encourageais, je courais et en même temps 

j’encourageais quelqu’un » (Mélissa). 

Dans l’autobus, quand je les voyais rentrer ils étaient tous fatigués. J’en ai installé 
deux, trois, des élèves. J’ai aidé des jeunes à s’installer, deux, trois, pour qu’ils 
soient confortables pour se reposer puis donc c’est ça le soutien. (Stan) 
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Plusieurs participants ont aussi fait référence aux entraîneurs comme étant des 

acteurs significatifs lorsqu’ils abordent des moments où ils ont perçu du soutien : « J’ai 

aimé qu’ils nous laissaient aller à notre rythme. Puis aussi comme ils remarquaient genre 

nos progrès puis ils nous disaient genre "bravo" puis comme ils nous en parlaient durant 

la semaine-là genre "as-tu hâte à l’entraînement?" » (Annie). 

Quelques jeunes, comme Rémi et Stan, ont également soulevé avoir perçu du 

soutien de la part des autres groupes de participants, même s’ils ne se connaissaient 

pas auparavant : « Même les gens qu’on ne connaissait même pas, comme qui venaient 

d’autres écoles, par exemple si on était fatigué sur la route, eux aussi ils nous 

encourageaient » (Rémi). 

Ce que j’ai aimé c’est quand on attendait nos coureurs et qui avaient d’autres écoles 
qui passaient à côté de nous bien on s’encourageait même si on ne les connaissait 
pas, puis c’était réciproque donc tout le monde s’encourageait tout le temps. (Stan) 

 

Presque tous les adolescents ont mentionné les membres de leur famille comme 

une source importante de soutien. Les explications de Mathieu et de Stan illustrent bien 

les différentes manières dont les parents ont offert du support à leur enfant : « Ils sont 

venus m’encourager à Montréal à l’arrivée […] ils m’encouragent tout le long de mon 

entraînement » (Mathieu). 

Ma famille c’est sûr que ça l’a été un grand soutien, ils m’ont aidé financièrement 
à me procurer des vêtements adéquats, des souliers. Puis ils m’ont aidé 
financièrement puis dans d’autres aspects comme l’aspect psychologique. Quand 
je pouvais donner des nouvelles bien là ils n’hésitaient pas à répondre. Pas qu’ils 
n’hésitaient pas, mais ils répondaient immédiatement, comme s’ils m’attendaient 
pour donner des nouvelles. C’est sûr que ça l’a aidé. (Stan) 
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Un des participants a aussi perçu du soutien de la part de sa famille élargie :  

En fait ma mère travaillait, mon père est venu avec mon neveu dans le coin de 
Pointe-aux-Trembles environ. Ils m’attendaient là, j’ai vu mon neveu, mon père. 
Rendu à Lavaltrie y’avait mon père, mon grand-père, ma grand-mère, ma tante 
avec mon neveu. Ils étaient tous là, ils m’attendaient. Je les ai revus. (Stan) 

 

 D’autres acteurs, tels que des pairs à l’extérieur du groupe d’appartenance, ont été 

identifiés comme des sources de soutien par des participants : « Elles étaient comme "wow 

notre coureuse professionnelle wow". Là j’étais comme je trouvais ça drôle parce que 

genre c’était le fun [amusant] » (Mathilda). 

Ils me disaient « Bien tu sais Karine je trouve que tu as changé, bien je trouve que 
tu as perdu du poids » ou tu sais des affaires comme ça. Puis ça m’a donné comme 
encore plus la motivation de continuer parce que je me disais ça m’a aidé comme 
aussi plus que juste genre la motivation. Puis j’ai trouvé ça vraiment le fun 
[plaisant] de me faire dire ça là. (Karine) 

 

 Stan donne aussi un bon exemple de ce type de situation en expliquant que des amis qui 

ne participaient pas à l’activité venaient parfois s’entraîner avec lui pour le supporter : 

« Ils m’ont encouragé puis ils étaient prêts à venir s’entraîner avec moi, même si eux y ne 

le faisait pas ». De plus, quelques adolescents ont soulevé avoir perçu du soutien 

provenant d’autres personnes qui n’étaient pas directement en lien avec l’activité. Par 

exemple, Thomas explique bien comment des passants pouvaient les encourager durant 

leur activité : « Y’a bien du monde qui nous encourage. Tu sais, y’avait bien des parents 

puis des gens qui vivent dans les quartiers qu’on a passés ». 
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2.2 Les types de soutien 

Ce deuxième thème renvoie aux différentes formes de soutien perçues par les 

adolescents. Tous les participants ont mentionné avoir ressenti du soutien à travers leur 

participation à l’activité sportive structurée et presque tous ont décrit que celui-ci se 

présentait souvent sur le plan affectif (émotionnel) par le biais d’encouragements, de 

consolation et d’écoute. Mathilda et Jonathan rapportent les encouragements comme 

forme de soutien reçue au cours de l’activité : « On m’a fait une carte genre qui disait 

"wow elle est vraiment bonne". Puis un moment donné aussi la mention bon coup de la 

semaine de mes éducs [éducateurs] » (Mathilda). 

L’arrivée […] Tout le monde nous a applaudis, nous encourage. […] Puis aussi on 
avait un coureur comme il a eu une opération pendant fait qu’il ne pouvait pas 
courir. […] Mais on l’emmenait avec nous puis il était là lui aussi puis il était super 
content. […] Juste l’avoir avec nous ça aussi c’était le fun [plaisant]. Ça nous 
encourageait, il nous encourageait quand on partait courir. (Jonathan) 

 

Pour certains, comme Annabelle et Sylvie, l’écoute offerte par leur entraîneur s’est avérée 

être un important soutien lorsqu’ils vivaient des moments plus difficiles : « Un moment 

donné elle avait vu que je ne feelais [allais] pas, au lieu de courir je pleurais (rire). [...] 

Après on a parlé, après on a couru aussi. C’est le fait qu’elle prenne le temps de nous 

écouter, genre pas seulement courir » (Annabelle). 

Bin sont très compréhensives. Exemple ça ne va pas bien, elles vont t’écouter. […] 
tu peux leur parler n’importe quand. Puis surtout quand tu cours. Quand tu cours 
justement tu parles un peu de la vie, de ce qui se passes, qu’est-ce qui se passe dans 
ta vie, de ce qui se passe dans sa vie. Donc, des fois tu peux leur raconter genre 
des problèmes. […] Mais elles vont comme elles vont t’écouter puis bien justement 
en fait, si tu as besoin de conseils elles vont t’en donner. Mais c’est comme bizarre 
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à expliquer là, mais genre elles vont donner des conseils […] En fait c’est comme 
des conseils d’amis. C’est genre c’est comme si c’était ton ami qui te donnait des 
conseils, mais c’est une adulte fait que c’est comme un peu plus élaboré les 
conseils. (Sylvie) 

 

Le soutien sur le plan physique est également rapporté par la plupart des 

participants. Celui-ci pouvait par exemple consister à aider quelqu’un à se relever ou à 

soigner la blessure d’autrui. Rémi et Samuel expriment bien de quelle façon le contexte 

de ce type d’activité sportive était propice à ce type de soutien : « Il y avait une fille, 

comme elle est tombée, je pense qu’elle s’est tordue la cheville. Comme ça m’avait 

vraiment beaucoup touché juste de voir les autres s’arrêter pour l’aider puis comme ils 

faisaient les premiers soins puis tout » (Rémi). 

Un coureur qui … ne pouvait pas courir fait que lui il s’était entraîné pendant tout 
le long à l’école pour pouvoir participer, mais y’a pas pu. […] Fait que pendant 
tout le voyage il est resté dans l’autobus. À la fin on l’a mis sur une chaise roulante 
puis on courait avec puis on le poussait. (Samuel) 

 

 Dans une moindre mesure, quelques participants ont aussi perçu du soutien 

matériel, tel que l’achat d’équipement de sports ou le prêt de matériel utile lors de leur 

activité. Stan donne de bons exemples de ce type de soutien : « L’entraide c’est si 

quelqu’un avait oublié admettons du Purel ou etc., bien on lui prêtait ». 

En fait quand j’ai eu mon problème avec mon cellulaire, j’avais des amis qui 
étaient prêts à me le prêter pour que je puisse donner des nouvelles à ma famille. 
Je pense que c’est pour ça que la présence des autres était aidante. (Stan) 
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De plus, les propos de Mathilda illustrent bien comment son intervenante les aidait à se 

procurer du matériel nécessaire à leur activité : 

Elle nous achetait même des Gatorade [boissons pour sportifs] pour nous 
encourager, puis elle nous donnait comme des sacs, des bouteilles d’eau, comme 
elle achetait des bouteilles d’eau. On a même été acheté des souliers aussi, des 
souliers de course. Elle était vraiment gentille. (Mathilda) 

 

Enfin, certains adolescents ont également évoqué un support offert sous forme 

d’encadrement ou d’enseignement. Annabelle mentionne la manière dont l’entraîneur 

offrait du support à travers l’enseignement de principes d’entrainement pour la course à 

pied : « On a eu une entraîneuse puis on pratiquait des exercices là. Genre des exercices 

de jambes là pour savoir mettre son pied plus loin que l’autre. Des trucs comme ça avec 

une technique qu’elle avait puis tout ça ». Mathieu cite quant à lui de quelle façon de 

l’encadrement était offert durant l’activité : « Pendant la fin de semaine du Défi Pierre 

Lavoie, il y’avait tout le temps […] un accompagnateur avec nous […] y’avait couru avec 

nous à côté des coureurs, puis après, tout le long y’ont des vélos pour pouvoir nous 

suivre ».  

2.3 Les effets du soutien 

Ce troisième thème regroupe les perceptions des jeunes quant aux effets qu’ils ont 

vécus à la suite des moments de soutien. Plusieurs d’entre eux décrivent avoir ressenti une 

augmentation de leur motivation dans ces situations. Pour Mélissa, les encouragements 

reçus lui donnaient l’envie de fournir davantage d’efforts : « Tu voyais tout le monde 

descendre et là t’encourager. Ça te poussait à sprinter, à faire plus vite, à te dépasser. C’est 
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vraiment ça que j’ai aimé durant tout le défi comme quand les gens nous encourageaient 

et tout ». Pour Rémi, le soutien perçu lui permettait de persévérer et de maintenir ses 

efforts lors de moments plus difficiles :  

Quand on me réveille le matin comme à trois heures du matin puis c’est à mon tour 
d’aller courir puis moi je n’ai vraiment pas envie d’y aller, mais l’avantage c’est 
qu’eux ils étaient tous là à m’encourager puis à me dire de ne pas lâcher puis c’est 
ça. Puis s’ils n’étaient pas là, je serais resté à dormir. (Rémi) 

 

Plusieurs participants, comme Mathieu et Mathilda, ont soulevé que le soutien 

avait eu des effets positifs sur le plan émotionnel tels que l’expérience d’une forme de 

plaisir, d’un sentiment de bien-être ou d’émotions positives : « [Au sujet de ses parents] 

j’ai trouvé ça le fun [plaisant] qu’ils soient là puis qu’ils soient là à l’arrivée puis qu’ils 

m’encouragent » (Mathieu). 

J’aime ça quand les autres remarquent ce que je fais qui est bien […] je suis happy 
[heureuse]. Parce que comme, c’est toujours le fun [plaisant] recevoir de 
l’encouragement là, je ne sais pas si c’est juste moi, mais j’aime ça. C’est le fun 
[plaisant]. […] Tu fais genre OK wow, c’est bien ce que je fais, je ne dois pas 
lâcher, je dois continuer, mais j’aime ça. (Mathilda) 

 

Quelques participants ont perçu que le soutien reçu leur avait permis de se sentir 

plus compétents. Par exemple, Annabelle explique comment les enseignements de son 

entraîneur sur la technique de course ont contribué à augmenter ce sentiment : « [En 

référence aux techniques de course] J’en ai appris à ma mère (rire). Ouais, je veux dire 

c’est vraiment nice [bien], c’est genre comment dire… c’est comme on se sent plus 

professionnelle (rire) ». 
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Les changements sur les plans personnel et social 

Cette catégorie conceptuelle réfère aux perceptions des adolescents concernant les 

changements personnels et sociaux qu’ils ont remarqués chez eux et chez leurs pairs à 

travers l’activité sportive. Tous les jeunes mentionnent avoir perçu de tels changements. 

Ceux-ci sont synthétisés dans le Tableau 3 à la page suivante. 

3.1 Les changements personnels 

 Ce thème renvoie spécifiquement aux changements intrapersonnels perçus par les 

participants. Les changements observés par les jeunes se regroupent en six sous-thèmes, 

soient la perception de soi, les processus cognitifs, la transférabilité à d’autres domaines, 

les habitudes de vie, la régulation émotionnelle et la compréhension de l’autre et vivre en 

communauté. 

3.1.1 Perception de soi. Ce premier sous-thème inclut les changements que les jeunes ont 

relevés sur leur compréhension d’eux-mêmes ainsi que sur la manière dont ils se 

perçoivent. 

 En effet, certains adolescents expliquent que leur implication dans l’activité 

sportive leur a permis d’apprendre à mieux se comprendre. Les propos de Stan et d’Annie 

illustrent bien comment leur compréhension de soi a changé : « D’apprendre mes limites 

aussi ça l’a été pratique. De savoir de pas trop me donner si je n’arrivais pas à fournir ce 

ne serait pas mieux non plus. Donc c’est vraiment ça que j’ai appris » (Stan). 
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Tableau 3 

Les changements personnels et sociaux 

Thèmes Sous-thèmes Illustrations 
3.1. Les 
changements 
personnels 

3.1.1. Perception de 
soi 

Compréhension de soi 
Meilleure image de soi 
Confiance en soi 
Sentiment de compétence 

 3.1.2. Processus 
cognitifs 

Moins de pensées négatives 
Se concentrer sur l’activité 
Moins juger les autres 
Motivation 

 3.1.3. Transférabilité 
à d’autres domaines 

Espoir et optimisme face à un futur défi 
Réutiliser les stratégies apprises 

 3.1.4. Habitudes de 
vie 

Sommeil 
Alimentation 
Activité physique 

 3.1.5. Régulation 
émotionnelle 

Gestion du stress 
Gestion de la colère 
Moments de répit 

 3.1.6. Ajustement à 
l’autre 

Mieux comprendre les autres 
Connaître les forces et limites de l’autre 
Vivre en communauté 

3.2. Les 
changements quant 
aux relations 

3.2.1. Les habiletés 
sociales 

Empathie 
Habiletés de communication 
Habiletés de résolution de problèmes 

 3.2.2. Les relations Se rapprocher des autres 
Sentiment d’appartenance 
Relations avec les intervenants 
Relations familiales 

 

Ça m’a permis d’apprendre que je m’arrêtais beaucoup dans la vie genre tu sais à 
cause de mon asthme là je me disais que je ne pouvais pas courir, à cause qu’il y 
en avait des meilleurs que moi. Je me disais que je ne pouvais pas faire cet 
événement-là. Mais ce n’est pas vrai là. Genre il faut juste que j’essaye là. Puis 
genre ça c’est bon pour d’autres trucs aussi dans la vie là. (Annie) 
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 Quelques participants ont aussi évoqué se percevoir différemment depuis leur 

participation à l’activité. Annie mentionne avoir désormais avoir une meilleure image 

d’elle-même : « Ça me permettait aussi d’avoir une bonne image de moi là. Genre je me 

disais "je fais de l’activité physique je suis en santé". Tu sais je ne suis pas une grosse 

patate ». Stan rapporte qu’il a ressenti une plus grande confiance en lui depuis sa 

participation : « Quand qu’on voit qu’on a réussi à le faire ça donne encore plus le goût 

de confiance en soi. Ça nous donne le goût de faire autre chose, de faire d’autres défis du 

genre » (Stan). Rémi et Mathieu ajoutent qu’ils se sont aussi sentis plus compétents dans 

leurs habiletés sportives : « On s’est dit qu’on l’a fait, fait que nous aussi on est bons » 

(Mathieu). 

On a la perception qu’on peut le faire. Fait que je vois que je m’améliore de mieux 
en mieux en suivant les entraînements puis tout, fait que parfois on fait comme des 
15, 10 [kilomètres]. Vu qui a des personnes qui n’ont pas beaucoup d’endurance, 
on fait un entraînement qui nous permet de s’améliorer. Moi je trouve que j’ai 
beaucoup amélioré. (Rémi) 

 

3.1.2 Processus cognitifs. Ce deuxième sous-thème réfère aux changements 

cognitifs rapportés par les adolescents, c’est-à-dire dans leur manière de penser ou dans 

leur motivation. Quelques jeunes, comme Annie et Yasmine, ont mentionné s’être sentis 

moins envahis par les pensées négatives lorsqu’ils pratiquaient l’activité sportive : « Parce 

que comme, quand je courais des fois j’imaginais, genre je laissais mes problèmes derrière 

puis je courais vers l’avant genre » (Annie). 
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Bien dans ma tête comme je ne pense pas aux ennuis, je ne pense pas. Je ne pense 
pas, je cours. Je fais que courir. Ce n’est pas comme si tu penses, je ne sais pas, tu 
ne penses pas à beaucoup de choses. Tu penses juste à courir. (Yasmine) 

 

Certains, comme Karine, ont précisé que le fait de faire de l’activité physique leur 

permettait de se concentrer sur d’autres aspects que leurs tracas quotidiens : « Quand je 

cours, je ne pense à rien d’autre que courir. Fait que ça fait que je ne pense pas mettons à 

l’école puis à toute ce que j’ai à faire. Fait que ça me relâche comme de toutes mes 

routines ». Sylvie a quant à elle remarqué que sa participation à l’activité lui avait permis 

de devenir plus mature et d’apprendre à moins juger les autres : « Je jugeais beaucoup les 

gens, alors que maintenant j’ai des nouveaux amis puis bien maintenant je ne juge plus 

beaucoup fait que je suis un peu moins poche. Puis aussi je grandis donc je trouve que je 

deviens un peu plus mature ». 

Des participants indiquent aussi avoir perçu des changements dans leurs ambitions 

ou dans leur motivation personnelle. Rémi explique comment il a eu envie d’aller encore 

plus loin que ce qui était initialement prévu par l’activité :  

On a de l’ambition puis tout, puis on a toujours tendance à viser vers l’avant. 
Genre, par exemple, si on dit comme c’est deux kilomètres chacun genre on a 
toujours tendance comme à viser plus loin genre. On dit souvent pourquoi pas faire 
trois ou quatre, des choses comme ça. (Rémi) 

 

D’autres jeunes, tels que Mathieu et Mélissa, ont rapporté que de penser aux résultats et à 

leurs objectifs les avait aidés à rester motivés : « Je pense beaucoup, quand j’ai le goût 

d’arrêter, de me dire que de pas arrêter puis que à long terme ça va porter fruit » (Mathieu); 
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« J’ai toujours gardé le même truc, dans ma tête, que tu ne dois pas penser à la douleur, tu 

ne dois pas penser à ce qui se passe. Mais tu dois penser au résultat qui va arriver » 

(Mélissa). Les propos d’Annie et de Karine illustrent aussi qu’elles ont perçu une 

augmentation de leur motivation lors de leur implication dans l’activité sportive : « Ma 

motivation elle a changé. Comme au début ça me faisait vraiment peur là puis je voyais 

ça comme grand [...] Puis finalement genre le jour d’avant là j’étais tellement motivée je 

n’ai pas réussi à dormir » (Annie). 

C’est vraiment comme une fierté de voir qu’après comme tous ces entraînements-
là je vois que je suis encore capable de justement de me trouver la motivation 
d’aller courir puis de me dire « vas-y puis tu vas être capable de le faire ». Puis j’ai 
vraiment trouvé que c’était ressourçant comme expérience puis ça m’a permis de, 
bien de découvrir une partie de moi que je ne connaissais pas vraiment. Genre je 
ne pensais pas avoir toute cette motivation-là sincèrement. (Karine) 

 

3.1.3 Transférabilité à d’autres domaines. Ce troisième sous-thème renvoie aux 

impressions des adolescents quant aux changements perçus qui sont susceptibles d’avoir 

entraîné des répercussions dans d’autres sphères de leur vie. Par exemple, Annie 

mentionne qu’elle entretient davantage d’espoir et d’optimisme face à de futurs défis 

depuis sa participation à l’activité sportive : « Je me sentais confiante que j’étais capable 

de réussir quelque chose puis tu sais, si je suis capable de réussir le défi, je suis capable 

dans la vie, comme d’autres choses […] ça m’a montré que si je veux je peux ». Elle 

explique aussi avoir appris à essayer de faire de son mieux malgré la présence du doute 

d’y arriver : 
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Admettons pour mes futurs emplois ou quelque chose de même là. Genre cette 
année, comme cet été j’ai été travailler à un camp puis au début je me disais bien 
je suis jeune, je n’ai pas d’expérience fait qu’ils ne vont pas me choisir comparé à 
quelqu’un d’autre. Puis finalement je me suis essayée puis ils m’ont pris. Puis 
c’était genre super malade là. (Annie) 

 

Mélissa a quant à elle observé que le fait de visualiser les résultats avait été aidant au cours 

de la réalisation d’activités subséquentes :  

Je n’ai plus peur, comme je vais te donner un exemple, avant on me disait juste 
aller à la ronde, je pleurais, j’avais peur, j’avais mal au ventre comme une folle 
parce que j’ai vraiment peur, j’ai le vertige en haut. Et là maintenant, on me dit, 
comme tout à l’heure je vais à la ronde, je ne suis même pas stressée, je n’ai rien. 
Je suis déjà allée à la ronde sept fois depuis que l’été est recommencé. […] J’ai 
toujours la même phrase dans ma tête, le résultat est meilleur que ce qui se passe 
en ce moment. Comme tu es dans un manège à la ronde, tu cries, tu as peur, mais 
après tu es comme, j’ai fait tout ça! C’est comme le Défi Pierre Lavoie. […] Dans 
tous mes trucs, dans mes examens de fin d’année, je me dis ça, tu dois étudier 
même si y’est une heure du matin, tu dois continuer à étudier. Parce que je suis 
habituée, avec le défi je me couchais comme à minuit et je me réveillais à sept 
heures du matin. Ce n’est pas la fatigue qui m’énerve maintenant, alors même si 
y’est une heure du matin je vais étudier, mais le résultat qui va arriver, c’est 
meilleur que la fatigue. Alors c’est ça je me dis dans ma tête maintenant. (Mélissa) 

 

3.1.4 Habitudes de vie. Ce quatrième sous-thème regroupe les perceptions des 

participants quant aux changements dans leurs habitudes de vie, tels que le sommeil, 

l’alimentation et la pratique d’activité physique. Sylvie observe un lien entre la pratique 

d’activité physique et des effets bénéfiques sur son sommeil : « C’était assez tough [dur] 

pour le corps, mais après tu dors bien. Tu te dis genre "j’ai fait du sport". Parce que faire 

du sport ça aide à dormir ». Les propos de Jonathan abondent dans le même sens : « Moi 

ça m’aidait à dormir quand j’y allais […] Parce que je dépense plus mon énergie ». 
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D’autres adolescents, comme Mélissa et Annie, ont rapporté avoir perçu des 

changements dans leur façon de s’alimenter : « Les légumes là, à cause de ça j’ai 

commencé à manger des légumes et j’adore ça! (rire) J’aurais dû en manger plus tôt » 

(Mélissa). 

Je me sentais comme devenir moins énergique. Genre je prenais du poids puis 
toute. Donc là le Défi [Pierre Lavoie] ça m’a remise en santé genre puis j’ai comme 
avec ça j’ai mangé plus. Genre j’ai mangé à chaque repas. (Annie) 

 

Enfin, comme l’explique Karine, la plupart des jeunes ont aussi indiqué que leur 

implication dans cette activité les avait conséquemment emmenés à apporter des 

changements dans leur pratique d’activité physique en général :  

Je me disais bien c’est une bonne manière de comme avoir des bonnes habitudes 
vie, de faire du sport puis de m’entraîner puis toute. Puis je trouvais que c’était une 
belle occasion de comme le rentrer dans ma routine, vu que je devais le faire pour 
le Défi [Pierre Lavoie]. (Karine) 

 

Les exemples donnés par Rémi et Mélissa illustrent bien que, pour eux, ces nouvelles 

habitudes se sont maintenues dans leur quotidien : « Après avoir participé au Défi Pierre 

Lavoie, j’ai développé cette attitude, comme de décider un jour si je n’ai rien à faire, 

comme j’ai envie d’aller courir ou quelque chose dans le genre » (Rémi). 

Le Défi Pierre Lavoie m’a poussé à faire d’autres exercices, m’a poussé à aimer le 
sport. Comme, cette année, grâce au Défi Pierre Lavoie j’ai fait beaucoup d’autres 
exercices. J’ai fait du kickboxing, j’étais en concentration soccer, je faisais du 
soccer après l’école. C’est le Défi Pierre Lavoie qui m’a poussée à faire tout ça et 
j’ai trouvé que j’avais une autre activité préférée que d’autres. J’ai trouvé que le 
sport c’était une de mes activités préférées. (Mélissa) 
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3.1.5 Régulation émotionnelle. Ce cinquième sous-thème inclut les perceptions 

des adolescents quant aux changements vécus dans leur gestion des émotions, telle que la 

régulation de l’anxiété ou de la colère. Certains participants, comme Sylvie et Karine, ont 

perçu des améliorations quant à la gestion du stress durant la période où ils pratiquaient la 

course à pied : « Le Défi [Pierre Lavoie] ça m’a aidé à déstresser » (Sylvie). 

Je suis vraiment une personne comme stressée, puis ça me permet de relâcher mon 
stress. Fait que ça m’aide à comme me sentir mieux […] la course m’avait aidé 
puis dès que je finis, dès que j’en faisais moins, là je voyais que j’étais plus stressée 
fait que ça m’a vraiment permis comme de faire un lien dans ma tête que ça 
m’aidait. (Karine) 

 

Sylvie ajoute avoir l’impression que le fait de mieux gérer son stress lui permettait de 

mieux fonctionner dans les autres sphères de sa vie :  

Aussi pour les devoirs, aussi pour les examens. Des fois, bien ça rend un peu plus 
zen parce que des fois je cours, ça donne de l’adrénaline courir, mais genre une ou 
deux heures après tu es plus calme. Fait que moi ça m’aidait à étudier mieux, à 
mieux étudier puis ça m’aidait aussi dans mes devoirs. Ça m’aidait à être plus 
concentrée. Puis bien ça m’aidait à dormir aussi. (Sylvie) 

 

 D’autres jeunes, comme Mathilda et Annie, ont observé que leur implication dans 

l’activité sportive leur avait permis de développer un moyen efficace pour gérer leur 

colère : « Honnêtement c’est rendu un moyen que je prends. Admettons quand je vis une 

frustration, je vais courir » (Mathilda). 

Tous les problèmes dans ma vie qui sont arrivés dans la dernière année. Genre je 
gardais tout ça à l’intérieur puis des fois je gueulais sur des gens ou tu sais, je 
n’évacuais pas ça bien. Puis là, la course comme ça me faisait vraiment du bien 
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puis après ça je ne ressentais plus le besoin d’être fâchée contre tout le monde puis 
genre frapper dans un mur. (Annie) 

 

Quelques participants, tels que Sylvie et Annie, ont mentionné que leur programme 

d’entraînement leur permettait d’avoir des moments de répit à l’extérieur de leur milieu 

de vie : « Ça m’a beaucoup aidé parce qu‘en fait je me disais au lieu d’aller directement à 

la maison, faire mes devoirs, voir des pleures puis tout ça, je vais aller au Défi [Pierre 

Lavoie] » (Sylvie). 

Je n’étais pas heureuse pantoute puis le Défi [Pierre Lavoie] ça me permettait 
comme de me sortir un peu de ce nuage noir là. Parce que bien je courais, déjà ça, 
puis en plus comme avec le Défi [Pierre Lavoie] en tant que tel je suis sortie de 
Montréal. Tu sais genre j’ai pu vraiment comme m’éloigner du centre [jeunesse]. 
(Annie) 

 

3.1.6 Compréhension et ajustement à l’autre. Ce sixième sous-thème comprend 

les perceptions des adolescents quant aux changements vécus dans leur compréhension 

des autres et au fait de s’ajuster à un groupe de pairs. Comme en témoignent les exemples 

d’Annie et de Rémi, presque tous les adolescents expriment avoir désormais une meilleure 

compréhension des autres : « Les autres filles comme je voyais surtout leurs côtés négatifs 

au centre [jeunesse] là parce qu’on est […] pas full [vraiment] tout le temps heureuse 

quand on était là, mais genre là j’ai comme remarqué qu’elles aussi elles voulaient s’en 

sortir » (Annie). 

On se connaissait comme tous genre, parce que nous comme à l’école on prend 
comme par exemple des jours pédagogiques comme on vient, on va tous à l’école 
puis on apprend à se connaître, on partage nos histoires, on se confit. Fait qu’on 
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connaît tous les problèmes des autres, on s’amuse, on se comprend, on sait que 
quand on fait des jokes [blagues], il y a des limites à ne pas dépasser vu qu’on 
connaît la personne. (Rémi) 

 

Rémi ajoute que d’avoir appris à connaître les qualités et les défauts des autres participants 

lui avait permis de s’ajuster à ceux-ci :  

Comme c’étaient mes coéquipiers, comme surtout pour mes coéquipiers, comme 
je me sentais comme l’obligation comme de connaître leurs forces puis leurs 
faiblesses. Vu qu’on court ensemble, si je ne connais pas ses faiblesses à la 
personne, par exemple si moi je cours plus vite puis ma coéquipière comme elle 
court moins vite fait que moi je ne savais pas, fait que je vais lui donner comme 
des problèmes à elle genre. Fait que ça m’a permis comme de mieux connaître mes 
partenaires aussi. (Rémi) 

 

D’autres jeunes, comme Jonathan et Mélissa, ont expliqué que l’activité de groupe leur 

avait permis d’apprendre à mieux vivre en communauté : « Tes amis tu apprends à les 

connaître mieux, tu sais. Tu te rapproches d’eux pendant le Défi [Pierre Lavoie]. Puis tu 

apprends à vivre avec eux. C’est quand même 48 heures avec eux dans l’autobus » 

(Jonathan). 

On devait rester en équipe […] alors on devait rester et on va faire une semaine, 
une fin de semaine dans un autobus, il faut qu’on s’habitue. On ne va pas tous 
rester là comme « euh… » Il fallait qu’on s’habitue. (Mélissa) 

 

3.2 Les changements quant aux relations interpersonnelles 

 Ce second thème principal réfère aux impressions des adolescents quant aux 

changements interpersonnels qu’ils ont perçus à la suite de leur participation à l’activité 
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sportive. Il inclut également leurs perceptions quant aux changements sur leurs habiletés 

sociales. Les habiletés sociales se situent à mi-chemin entre le développement personnel 

et le développement social. Étant donné que ces habiletés se développent en partie à 

travers les relations sociales, l’équipe de recherche a fait le choix d’inclure ce sous-thème 

sous les changements quant aux relations interpersonnelles. Les réponses des participants 

sont ainsi regroupées en deux sous-thèmes, soient les habiletés sociales et les relations. 

3.2.1 Les habiletés sociales. Parmi les changements que les jeunes ont perçus 

quant à leurs habiletés sociales, l’empathie, les habiletés de communication et les habiletés 

de résolution de problèmes ont été évoqués. En effet, quelques participants, tels que Stan 

et Rémi, illustrent de quelle façon l’activité sportive était propice à des moments 

d’empathie entre les participants : « J’ai toujours eu de la compassion pour les autres, mais 

ça m’a appris à en avoir encore plus » (Stan). 

[En référence à un participant qui s’était blessé] Bien, y’a certaines personnes, 
comme on pense souvent qu’ils font ça juste pour ne pas aller courir. Ils 
s’investissent, mais à moment donné ils abandonnent. Certains ont tendance à 
dire : « Ah, il fait exprès », puis tout, mais si on a vécu cette situation, comme moi, 
j’ai ressenti comme le sentiment qu’elle avait. (Rémi) 

 

Sur le plan des habiletés de communication, Stan explique avoir perçu de l’écoute 

entre les jeunes durant l’activité : « On était toujours là pour les autres. Toujours 

disponible pour l’écoute aussi ». D’autres adolescents, comme Sylvie, sentent quant à eux 

qu’ils parviennent maintenant à mieux s’affirmer auprès des autres :  

J’ai appris à plus aller vers les gens puis aussi genre dire ce qu’on ressent puis 
qu’est-ce qu’on pense […] fait que je trouve que c’est important, bien j’ai appris 
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que c’est très important de dire ce qu’on pensait parce que sinon les personnes ne 
peuvent pas nécessairement te le donner. (Sylvie) 

 

L’exemple donné par Annie démontre de quelle manière l’activité sportive pouvait 

l’emmener à exercer ses habiletés de résolution de problèmes : « Ils voulaient courir 

ensemble puis parler tout le temps, mais comme moi quand je cours je ne veux pas parler, 

je veux juste courir. Fait que là genre je leur disais genre "je suis dans ma bulle, peux-tu 

me laisser" (rire) ». 

3.2.2 Les relations. Ce sous-thème comprend les différents changements que les 

participants ont observé dans leurs relations avec les autres. Tous les participants ont 

rapporté avoir vécu des changements dans leurs relations avec leurs pairs. Les exemples 

de Sylvie et de Mathieu illustrent comment leur participation à l’activité leur a permis 

d’agrandir leur cercle social : « La plupart du monde que j’ai connu bien y’avait des amis. 

[…] tu rencontres ses amis fait que […] là bien tu te fais un plus grand cercle de réseau 

social, bien de connaissances » (Sylvie). 

Mon ami lui au départ il connaissait plus de monde que moi dans l’autobus, y’était 
plus proche de d’autres personnes. Fait qu’en jouant aux cartes on a commencé à 
jouer avec d’autres personnes. Puis là en jouant on se parlait, on se parlait. Fait que 
là ça a agrandi le cercle d’amis. (Mathieu) 

 

Quelques adolescents, comme Stan et Annie, mentionnent que l’activité à laquelle ils ont 

pris part leur a permis de se rapprocher des autres : « Donc on était tout le temps là pour 

les autres même si on ne les connaissait pas. Mais justement ça l’a tissé des liens d’amitié 
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puis on était tout le temps là pour les autres » (Stan); « Puis les gens genre je ne les 

connaissais pas full [vraiment] bien, mais le Défi [Pierre Lavoie] ça nous a rapprochés » 

(Annie). Pour quelques participants, le groupe d’appartenance est même devenu une 

deuxième famille à leurs yeux : « Après le Défi [Pierre Lavoie], on est comme devenu une 

famille, quand on se voit, on se parle, on se dit allo puis ça va » (Rémi). Pour d’autres, 

comme Mathieu et Sylvie, les pairs qu’ils ont appris à connaître durant l’activité les ont 

aidés à se sentir plus intégrés dans leur école : « Ça fait des nouvelles connaissances. […] 

Il y’en a qui trouve ça un peu intimidant à l’école, mais quand tu connais beaucoup de 

monde, tu sais quasiment tout le monde […] c’est moins une charge d’aller à l’école » 

(Mathieu). 

Le Défi [Pierre Lavoie] c’est pas mal le truc qui me fait rester à l’école parce que 
j’aime vraiment ça, j’aime vraiment la gang qui est au Défi [Pierre Lavoie]. […] 
Puis quand je dis ancré c’est qu’en première, j’étais plus comme timide puis je ne 
parlais pas trop aux personnes puis j’étais plus dans la gang du primaire que 
j’avais. Puis, bien maintenant les personnes du primaire, je ne leur parle presque 
plus. Il y a encore quelques amis, mais je ne leur parle plus. Puis dans l’école, je 
me sens plus à l’aise dans l’école puis je suis moins gênée. (Sylvie) 

 

Plusieurs participants soulèvent aussi des changements dans leurs relations avec 

les intervenants qui se sont impliqués dans l’activité. Les propos de Sylvie et de Karine 

illustrent différentes manières dont ces changements relationnels peuvent prendre place à 

travers l’activité, notamment via le développement d’un lien plus significatif : « J’ai appris 

à les connaître puis […] à la fin, bon ce ne sont pas tes amis parce que c’est tes professeurs 

puis c’est tes entraîneuses, mais tu crées un lien » (Sylvie). 
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Quand tu passes 36 heures avec un professeur genre dans un autobus tu sais veut, 
veut pas, on lui parle puis tu sais c’est le fun [plaisant] de comme créer des liens 
avec un professeur qu’on n’a pas eu la chance à part en classe de parler là. Fait que 
j’ai trouvé ça le fun [plaisant] de pouvoir justement comme apprendre à connaître 
un professeur puis c’était, c’était vraiment comme le fun [plaisant] de tu sais 
comme partager sa passion de courir. (Karine) 

 

Rémi ajoute que, non seulement il connaît maintenant mieux les intervenants, mais que 

ces derniers ont eux aussi mieux appris à connaître les jeunes qui participaient à l’activité : 

Surtout avec les enseignants à l’école. Je dirais qu’ils sont plus, c’est comme il 
nous connaît genre, comme quand on se voit : "Hey salut, ça va, ça va bien ton 
cours blablabla". Comme ils savent qu’on a des problèmes, comme ils nous 
demandent est-ce que ça va mieux. Puis des trucs comme ça. Disons qu’on est 
devenu comme genre plus connu par les intervenants qui étaient avec nous. (Rémi) 

 

Quelques participants ont évoqué avoir perçu des changements dans leurs relations 

familiales lorsqu’ils participaient à l’activité sportive. Annie mentionne s’être rapprochée 

d’un membre de sa famille sans toutefois fournir une explication sur ce qui aurait 

contribué à ce changement. Elle souligne néanmoins comment l’activité a permis à son 

parent de poser un geste pour illustrer ce rapprochement :  

Bien rendu là genre mon père c’était un peu mieux avec lui fait qu’il est venu au 
départ à Montréal […] j’étais vraiment contente là. Il était comme dans la foule 
puis là il m’a trouvé fait qu’on s’est fait un câlin. (Annie) 
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Discussion 

Les résultats des analyses qualitatives rapportés au chapitre précédent illustrent 

qu'une activité sportive, telle que le GDPL ou EDLC, suscite chez les participants une 

panoplie de défis et d’expériences affectives. Les jeunes s'appuient ensuite sur des 

ressources internes (p. ex., pensée aidante) et externes (p. ex., le soutien reçu) afin de 

traverser les difficultés. Des adolescents relèvent également avoir perçu des changements 

personnels et relationnels depuis leur participation. La réalisation de cette étude doctorale 

visait d’abord à explorer les liens entre la participation à une activité sportive, le 

développement de soi et la résilience. Plus précisément, cette étude cherchait à explorer 

les liens entre les théories sur la résilience et les perceptions de jeunes qui ont pris part à 

une activité sportive structurée. Plusieurs modèles explicatifs complémentaires se 

retrouvent dans les écrits scientifiques qui traitent de la résilience. Ils ont précédemment 

été détaillés puis schématisés (voir appendice A) dans la section du contexte théorique. 

Les liens entre ces modèles et les perceptions des adolescents seront discutés ci-dessous. 

Les implications pratiques qui en découlent seront aussi abordées.  

Quels défis ? 

 Les résultats précédents illustrent que les participants ont vécu plusieurs défis lors 

de leur implication dans l’activité sportive et que ceux-ci ont suscité différentes 

expériences affectives. Ces expériences affectives, lorsqu’elles étaient négatives, 
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pouvaient parfois ajouter une difficulté supplémentaire aux défis existants ou en engendrer 

de nouveaux. Les perceptions des participants quant aux défis seront discutées ci-dessous 

et mises en relation avec les théories sur la résilience et les autres études sur la résilience 

et le sport. 

Les propos des adolescents démontrent une grande variabilité dans les types de 

défis vécus et les expériences affectives qui en résultaient. Cela reflète l’unicité de chaque 

individu et pourrait, en partie, expliquer la présence d’une importante hétérogénéité dans 

la conceptualisation de la résilience dans les écrits scientifiques, comme l’illustrent les 

diverses définitions, mesures utilisées et façons d’opérationnaliser les concepts, dont celui 

de l’adversité (Goulet-Coulombe, 2021). Néanmoins, des expériences semblent avoir été 

vécues de façon plus universelle, comme l’illustrent les propos récurrents des jeunes 

concernant certains défis et sentiments vécus. On remarque notamment que les types de 

défis prenaient fréquemment la forme d’une douleur internalisée (p. ex., douleur physique, 

fatigue) ou d’une attaque externe au corps (p. ex., les intempéries). Durant les défis, les 

sentiments négatifs intériorisés étaient souvent transcendés par les participants. Il s'agit 

d'un résultat qui pouvait être attendu étant donné qu'un préalable à la résilience est le 

contexte d'adversité qui emmène à stimuler les capacités d'adaptation de l'individu. 

Des participants ont rapporté que le fait d’avoir déjà expérimenté des défis (p. ex., 

douleur et inconforts) dans le passé les avait aidés à s’y adapter plus facilement lorsqu’ils 

s’étaient présentés de nouveau. Cet aspect concorde avec les résultats de l’étude de Hall 

(2011) portant sur 14 étudiants australiens qui pratiquaient une activité sportive sur une 
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base régulière. Ceux-ci rapportaient qu’ils étaient désormais capables de persévérer en 

dépit de la souffrance physique liée à l’activité et de s’adapter aux difficultés rencontrées, 

étant devenus psychologiquement plus forts pour les affronter. De plus, quelques jeunes 

issues de la présente recherche ont mentionné que le fait d’avoir été en mesure de relever 

certains défis leur avait par la suite été utile dans d’autres sphères d’activités. Ils 

rapportaient notamment s’être sentis plus confiants pour surmonter le doute associé à leurs 

capacités d’obtenir un emploi souhaité ou de surmonter la crainte de faire un tour de 

manège. Ce transfert de compétences peut faire écho à la définition de l’effet d’inoculation 

que Rutter (1987) expliquait dans le modèle du défi, soit que de réussir à surmonter un 

défi permet d’être mieux préparés pour affronter un défi subséquent. Dans l’étude de Hall 

(2011), certains participants mentionnaient par ailleurs que leur implication dans une 

activité sportive leur avait ensuite été utile dans d’autres secteurs d’activité tel que 

l’obtention d’un emploi. Ainsi, tant les expériences des participants de la présente 

recherche que ceux des études antérieures convergent pour prétendre à une certaine 

transférabilité des compétences développées au sein d’une activité sportive vers d’autre 

types d’activités.  

 Les adolescents rencontrés dans le cadre de cette étude ont rapporté que les défis 

vécus pouvaient parfois en susciter d’autres. Par exemple, lorsque les expériences 

affectives vécues durant les défis étaient négatives, certains jeunes pouvaient douter de 

leur capacité à les surmonter et avoir une envie grandissante d’abandonner. Ils semblaient 

toutefois maintenir un minimum d’espoir et d’optimisme, notamment en étant témoins de 

la persévérance de leurs pairs qui étaient confrontés aux mêmes défis. Par ailleurs, en 



 
 
 

68 

1987, Rutter soulevait déjà l’importance d’avoir des défis adaptés à la juste mesure pour 

permettre de stimuler les capacités d’adaptation d’un individu. Plus précisément, il 

expliquait qu’un défi perçu comme trop facile à relever ne motiverait pas suffisamment et 

qu’un défi perçu comme trop difficile affecte négativement la confiance et la motivation 

de la personne (Harris et al., 2016; Masten et Tellegen, 2012; Rutter, 1987; Southwick et 

al., 2016). Les propos des jeunes de la présente étude vont aussi en ce sens et indiquent 

que le niveau de difficulté des défis demeure un aspect important à considérer lors de la 

planification des activités sportives et pour la constitution des groupes. Ceux-ci devraient 

ainsi être adaptés afin qu’ils ne soient ni trop faciles ni trop difficiles pour que les 

participants soient stimulés par les défis et pour qu’ils croient suffisamment en leurs 

compétences pour tenter de les relever. De plus, le niveau de difficulté perçu par les 

participants semble être corrélé négativement avec leurs sentiments de compétence et de 

confiance en soi. Ce constat va de pair avec les conclusions de plusieurs auteurs qui 

considèrent le sentiment de compétence et la confiance en soi comme des ressources 

internes que l’on retrouve fréquemment chez les individus résilients (Atwool, 2002; 

Martinek et Hellison, 1997; Masten et Tellegen, 2012; Worsley et Fordyce, 2005). 

Quel soutien ? 

 Les jeunes de cette étude ont mentionné que le soutien reçu avait été un aspect 

important pour les aider à relever les défis qu’ils rencontraient. Ils ont soulevé les 

différentes façons dont le soutien pouvait se présenter lors de leur activité et les effets 
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qu’ils ont ensuite perçus. Les liens entre leurs perceptions du soutien, les théories sur la 

résilience et les études précédentes sont discutés ci-dessous. 

L’analyse des propos des adolescents tend à démontrer que les différents types de 

soutien contribuent à certains besoins fondamentaux. Le soutien affectif (p. ex., 

encouragements, écoute), semble surtout avoir entraîné des effets positifs sur l’humeur et 

la motivation, ce qui aidait les participants à persister en dépit des difficultés engendrées 

par les défis. Le soutien physique (p. ex., aider quelqu’un à se relever, soigner une 

blessure) s’est avéré aidant pour permettre aux participants de persévérer en dépit 

d’inconforts sur le plan physique. Quant au soutien technique (p. ex., enseignement de 

techniques de course), il semble principalement avoir contribué à augmenter le sentiment 

de compétence et la confiance en soi de certains participants. Finalement, le soutien 

matériel s’est avéré utile pour que les jeunes se sentent capables de réaliser l’activité, mais 

ceux-ci ont surtout rapporté que le matériel reçu avait généré du plaisir et une forme 

d’encouragement. Il était déjà connu que les sentiments de compétence et de confiance en 

soi peuvent contribuer à la résilience chez les individus (Atwool, 2002; Martinek et 

Hellison, 1997; Masten et Tellegen, 2012; Rutter, 1987; Worsley et Fordyce, 2005). De 

même, le soutien affectif est généralement identifié comme un facteur qui facilite la 

résilience (Anaut, 2015; Atwool, 2002; Worsley et Fordyce, 2005). Cependant, à notre 

connaissance, aucune étude précédente n’avait soulevé les mécanismes par lesquels ces 

différents types de soutien peuvent contribuer à la résilience. Ainsi, ce constat souligne 

l’importance que les activités proposées permettent d’offrir différentes formes de soutien 

puisqu’elles ne semblent pas contribuer aux mêmes mécanismes de résilience chez les 
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jeunes et qu’un seul type de soutien pourrait donc ne pas être suffisant. Par exemple, 

l’achat de bons souliers de course peut être très utile pour diminuer la douleur ressentie 

lors des activités, l’apprentissage de techniques efficaces de course peut aider les jeunes à 

se sentir plus compétents et à croire en leurs compétences pour surmonter le défi proposé, 

mais les participants pourraient tout de même avoir besoin de soutien sur le plan affectif 

afin de demeurer motivés et de persévérer lors des moments difficiles. Les effets variés 

engendrés par les différents types de soutien peuvent être mis en relation avec la définition 

retenue de la résilience, que plusieurs auteurs considèrent comme un « processus 

dynamique et multifactoriel » qui se déploie à partir de ressources individuelles (p. ex., 

confiance en soi, sentiment de compétence), de soutiens affectifs et de facteurs 

environnementaux favorables comme le soutien de la famille, de pairs ou d’un groupe 

d’appartenance (Anaut, 2015; Fraser et al., 2005; Garmezy,  1993; Ionescu, 2018; Masten 

et Tellegen, 2012; Stainton et al., 2018; Werner, 2013; Goulet-Coulombe, 2021). 

 Plusieurs adolescents ont soulevé que le rôle de leur entraîneur dépassait celui de 

l’enseignement de compétences et qu’il offrait de façon régulière du soutien affectif sous 

forme d’écoute, de réconfort et d’encouragements. Les participants ont aussi rapporté 

qu’ils avaient développé un lien plus significatif avec leur entraîneur. Ces aspects sont 

comparables aux habiletés qu’un intervenant psychosocial peut utiliser dans le cadre de 

ses fonctions (Josse, 2019). D’ailleurs, les auteurs du programme d’intervention 

psychosociale par le sport DesÉquilibres expliquent que les entraîneurs se décrivaient 

comme des « edutrainers » puisqu’ils se considéraient à la fois comme des entraîneurs et 

des éducateurs (Moreau et al., 2014; Parlavecchio et al., 2021). Ce résultat va dans le 
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même sens que ceux de Rioux et al., (2017a, 2017b) qui soulèvent que les caractéristiques 

de l’entraîneur (p. ex., empathique) et le choix de ses stratégies pédagogiques (p. ex., 

renforcement positif) contribuent aux bienfaits des interventions basées sur le sport. Il 

pourrait donc s’avérer pertinent d’offrir une formation aux entraîneurs afin de développer 

ces habiletés propres au soutien des participants dans le cadre d’une activité sportive à 

caractère psychosocial. 

Quels changements ? 

 Les adolescents de la présente étude ont rapporté avoir vécu plusieurs changements 

lors de leur participation à l’activité sportive. Certains changements vécus semblent avoir 

contribué au développement personnel et social ainsi qu’au développement de saines 

habitudes de vie chez les participants. Dans la section ci-dessous, leurs perceptions quant 

aux changements vécus sont discutés en lien avec les théories sur la résilience et les études 

précédentes. 

Le développement de soi 

Les jeunes qui ont participé à la présente étude ont rapporté se sentir plus 

compétents, avoir une meilleure confiance en eux ou une meilleure image d’eux-mêmes. 

Cela concorde avec les résultats de l’étude de Hall (2011) auprès de 14 étudiants 

australiens chez qui la pratique d’un sport a engendré une meilleure estime de soi, un plus 

grand sentiment de confiance en leurs habiletés et un sentiment de bien-être sur le plan 

psychologique, ce que l’auteur décrivait comme une forme de résilience. Atwool (2002), 

Worsley et Fordyce (2005) soulevaient que les jeunes individus résilients présentaient 
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souvent un ensemble de caractéristiques, dont une bonne estime de soi et de la confiance 

en soi. Il semble donc que le sport peut avoir un impact positif sur le développement de 

ces forces qui contribuent à la résilience. 

Les présents résultats illustrent que, depuis leur participation, les jeunes 

mentionnent avoir perçu des changements sur leur façon de réfléchir face aux défis en se 

laissant moins envahir par les sentiments négatifs en centrant leurs pensées sur leurs 

objectifs ou sur des aspects positifs de l’activité qu’ils pratiquent. Les participants 

rapportent que ce changement les aidait à maintenir leur motivation pour accomplir leurs 

objectifs en dépit des difficultés vécues. Il est possible de faire un lien entre ces 

changements et les approches de troisième vague en thérapie cognitive et 

comportementale, comme la pleine conscience qui vise à emmener le sujet à ancrer ses 

pensées et son attention dans le moment présent (Bishop et al., 2004; Tan et Martin, 2012). 

En effet, pratiquer une activité physique peut aider à développer une attention soutenue et 

une présence mentale au moment présent, ainsi qu’à accepter les expériences de manière 

non-jugementale (Biddle et al., 2019; Gardner et al., 2020). Ces aspects de la pleine 

conscience sont considérés comme étant importants pour améliorer le bien-être mental et 

gérer les émotions de manière efficace (Bishop et al., 2004; Tan et Martin, 2012). Les 

auteurs d’une étude contrôlée et randomisée menée auprès de 40 élèves au secondaire ont 

par ailleurs soulevé des effets bénéfiques sur la résilience psychosociale chez les jeunes 

qui avaient pris part à une intervention basée sur la pleine conscience (Felver et al., 2018). 

De plus, des adolescents de la présente étude ont expliqué que d’avoir pris part à l’activité 

sportive en groupe leur avait permis de mieux comprendre leurs pairs et qu’ils étaient 
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désormais en mesure de s’adapter aux réalités de chacun. Cet effet peut se comparer à 

ceux d’approches de thérapies basées sur la mentalisation qui visent à aider les individus 

à mieux identifier et comprendre les pensées, les émotions et les intentions à leurs 

comportements et ceux d’autrui (Allen et al., 2008; Bateman et Fonagy, 2013; Terradas 

et al., 2021). Dans son ouvrage sur la résilience, Ionescu (2011) explique que les 

spécialistes de la santé mentale utilisent des stratégies d’intervention qui facilitent le 

développement de la résilience chez leurs patients, ce que l’auteur appelle la résilience 

assistée. Les résultats de la présente étude mettent de l’avant que tout comme la 

psychothérapie, une intervention psychosociale via une activité sportive a le potentiel de 

faciliter la résilience chez ceux qui y participent. Ce médium pourrait toutefois constituer 

une alternative pour attirer des adolescents qui sont plus difficiles à rejoindre avec la 

psychothérapie traditionnelle (Hurley et al., 2017; Moreau et al., 2014). En effet, les 

jeunes qui se mobilisent difficilement ou qui sont difficiles à rejoindre, particulièrement 

ceux en contexte de centre d’hébergement ou issus de familles immigrantes peuvent avoir 

développé une méfiance dans leurs relations face à l'autorité et résister davantage aux 

interventions et aux intervenants en général (Moreau et al., 2014). Ainsi, les stratégies qui 

visent l'inclusion sociale via des activités récréatives représentent une avenue intéressante. 

De plus, les activités sportives peuvent aussi combler certains besoins associés à 

l'adolescence comme celui de vivre des sensations fortes (Nichols, 2004, 2007; Nichols et 

Crow, 2004; Purdy et Richard, 1983; Rioux et al., 2017). 
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Le développement de saines habitudes de vie 

Les changements sur les habitudes de vie rapportés par les participants semblent 

avoir eu des impacts sur d’autres facteurs qui sont eux, davantage associés à la résilience. 

Par exemple, les changements positifs dans les habitudes d’activité physique sont associés 

à une meilleure confiance en soi, qui est une caractéristique que l’on retrouve souvent 

chez les individus résilients (Atwool, 2002; Collishaw et al., 2016; Worsley et Fordyce, 

2005).  

Certains jeunes de la présente étude faisaient déjà de l’activité physique sur une 

base régulière. Leurs résultats suggèrent qu’ils ne semblent pas avoir vécu des 

changements aussi importants sur les plans personnels et interpersonnels en comparaison 

avec d’autres pairs moins actifs au départ. Une première piste d’explication peut résider 

dans la conceptualisation du modèle modérateur de résilience (Masten et Tellegen, 2012; 

appendice A) qui rend compte des situations où une intervention pourrait n’avoir d’effets 

qu’auprès d’un certain groupe d’individus. Il est possible que ces participants 

bénéficiaient déjà de certains effets positifs associés à la pratique d’un sport. En second 

lieu, il se peut aussi que les défis rencontrés n’aient pas été suffisants pour leur niveau de 

base et qu’ils ne constituaient ainsi pas un défi à leur juste mesure, comme le suggère le 

modèle du défi (Harris et al., 2016; Rutter, 1987; Southwick et al., 2016; appendice A). 

Par ailleurs, deux études auprès de jeunes ayant participé à une intervention psychosociale 

par le sport concluaient que ce type d’intervention devrait permettre aux participants de 

se dépasser et de sortir de leur zone de confort sur les plans physique, psychologique et 
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social (Moreau et al., 2014; Moreau et al., 2018). Il semble donc important de s’assurer 

que les défis proposés par l’activité sportive soient adaptés au niveau d’activité de base 

des participants. 

Le développement des relations 

Tel que mentionné dans les résultats, tous les adolescents de la présente étude ont 

rapporté avoir vécu des changements positifs dans leurs relations sociales depuis leur 

participation. Certains ont mentionné qu’ils avaient été amenés à exercer leurs habiletés 

de communication, d’écoute, d’empathie et de résolution de problèmes dans le cadre de 

l’activité. Il est possible que ces expériences leur ait permis d’accroitre leur confiance en 

leurs habiletés sociales, comme ce fut le cas pour les participants de l’étude de Hall (2011). 

Pour plusieurs auteurs, les habiletés sociales, dont les habiletés de communication et de 

résolution de problème, font partie des caractéristiques qui favorisent la résilience d’un 

individu. De plus, les relations sociales positives et chaleureuses sont fréquemment 

rapportées comme un facteur qui peut contribuer à la résilience (Anaut, 2015; Atwool, 

2002; Stainton et al., 2018; Southwick et al., 2016; Worsley et Fordyce, 2005). 

Aussi, des jeunes qui venaient de changer de milieu scolaire ont rapporté que leur 

participation les avait particulièrement aidés à s’intégrer dans leur nouvelle école. Il se 

peut donc que ces derniers aient davantage profité de ce changement que ceux qui 

fréquentaient déjà l’école depuis plus d’une année et dont l’intégration était déjà faite. Ces 

situations peuvent faire écho avec celles expliquées dans le modèle modérateur de 

résilience où une intervention a davantage d’effets auprès de certains individus (Fortin et 
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Bigras, 2000; Masten et Tellegen, 2012; appendice A). Ces participants avaient cependant 

soulevé que leur intégration avait été facilitée par le fait d’avoir rencontré d’autres jeunes 

qui fréquentaient déjà l’école. Ainsi, il appert important d’éviter une trop grande 

homogénéité lors de la constitution des groupes de participants afin de permettre la 

combinaison de ces différentes expériences. À ce titre, Plante et al., (2016) soulevaient 

aussi l’importance d’une diversité à travers les participants recrutés pour les programmes 

d’intervention basés sur le sport, notamment en raison de la complexité des réseaux 

(personnel, social et institutionnel) des jeunes.  

Quelles implications pratiques ? 

Ce mémoire doctoral constitue une étape initiale à la compréhension de l’influence 

des interventions psychosociales par le sport sur le développement des jeunes et sur la 

résilience. Avec les facteurs de risque qui augmentent et se complexifient lors de 

l’adolescence (Watson et al., 2003), il est important que les jeunes soient en mesure de 

développer leur résilience. La participation à une activité sportive est une avenue qui 

pourrait permettre de promouvoir la résilience (Cohu, 2006; Hall, 2011; Johnson, 2015) 

auprès d’une large population. De plus, le sport est un médium propice aux interventions 

psychosociales (Moreau et al., 2014; Parlavecchio et al., 2021; Rioux et al., 2017).  

Cette étude permet une meilleure compréhension des paramètres importants à ce 

type d’intervention. Entre autres, l’activité sportive choisie devrait proposer des défis 

adaptés en fonction des participants et prévoir du soutien offert sous différentes formes. 

Celle-ci devrait également favoriser un contexte pour l’intervention psychosociale, 
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notamment en facilitant les contacts sociaux et la coopération entre les participants. 

Comme discuté précédemment, une certaine hétérogénéité au sein des participants peut 

favoriser la combinaison de différentes expériences antérieures. Il est donc pertinent de 

s’intéresser à ces aspects afin de les intégrer aux programmes existants et mettre de l’avant 

les aspects sur lesquels miser lors de la création de nouveaux programmes. Le lecteur 

pourra alors s’inspirer des recommandations tout en tenant compte du contexte particulier 

à son milieu. 

Considérations pour l’intervention 

 Comme le conçoit le modèle du défi (Harris et al., 2016; Masten et Tellegen, 2012; 

Rutter, 1997; Southwick et al., 2016), les résultats de la présente étude indiquent que les 

défis proposés lors des interventions psychosociales par le sport devraient être adaptés à 

la juste mesure des participants. Le défi doit ainsi impliquer une certaine difficulté afin de 

stimuler suffisamment les capacités d’adaptation de chacun, mais il ne doit pas être trop 

difficile puisque les participants doivent avoir confiance en leurs compétences pour le 

relever en y fournissant des efforts raisonnables.   

Également, les futurs programmes d’intervention devraient prévoir des moyens 

pour offrir plusieurs formes de soutien puisque celles-ci ne semblent pas avoir des effets 

sur les mêmes facteurs. Les propos des jeunes soulèvent que le soutien affectif leur 

permettait de persévérer malgré les moments difficiles en ayant des effets positifs sur leur 

humeur et leur motivation. Le soutien physique aidait à poursuivre l’activité en présence 

d’inconfort physique. Le soutien technique contribuait à leur sentiment de compétence et 
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de confiance en soi. Puis, le soutien matériel leur faisait plaisir et les encourageait en plus 

de leur être utile pour réaliser l’activité. 

Plusieurs auteurs soulèvent qu’en plus d’être réalisées en groupe, les activités 

sportives choisies devraient viser à favoriser la coopération vers un but commun, tel que 

de gagner ensemble, afin de favoriser une saine compétition entre les participants 

(Andrews et Andrews, 2003; Moreau et al., 2014; Rioux et al., 2017b). Dans l’activité 

sportive de la présente étude, certains jeunes ont d’ailleurs été marqués par le fait que les 

compétiteurs encourageaient même leurs rivaux et qu’une grande coopération était 

suscitée au sein de l’activité vers l’atteinte d’un but commun. Il appert donc important de 

tenir compte des mécanismes de groupe à l’adolescence, notamment sur les moyens de 

favoriser la création d’un but commun. De l’information à cet effet pourrait être offerte à 

ceux qui désirent mettre en place des interventions psychosociales basées sur le sport. 

Les propos des adolescents illustraient aussi que le rôle des entraîneurs dépassait 

l’enseignement d’habiletés liées à l’activité physique et que leurs fonctions se 

rapprochaient parfois de celles d’un intervenant psychosocial (Josse, 2019; Moreau et al., 

2014; Parlavecchio et al., 2021). En effet, certaines caractéristiques chez les entraîneurs 

peuvent favoriser les bienfaits d’une intervention psychosociale par le sport (Andrews et 

Andrews, 2003; Moreau et al., 2014; Rioux et al., 2017a, 2017b). Il pourrait donc être 

pertinent d’offrir une formation sur l’intervention psychosociale et sur la résilience aux 

entraîneurs et autres intervenants ou acteurs impliqués dans des activités sportives à 

vocation psychosociale. Bien que l’apport de l’entraîneur soit capital pour mettre de 
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l’avant des valeurs prosociales et d’entraide ainsi qu’un but commun au groupe de pairs, 

il appert que ces aspects sont aussi importants en soi dans le succès d’une intervention 

psychosociale basée sur le sport. Comme le mentionnent Faulkner et al. (2007), l'activité 

sportive seule n'entraîne pas de bénéfices psychosociaux et peut, au contraire, être associée 

à une hausse des comportements délinquants chez les garçons, particulièrement lorsque 

l'activité encourage l'adoption de comportements d'intimidation et d'agressivité chez ses 

participants (Andrews et Andrews, 2003). Il est important de considérer cet aspect au 

moment de mettre en place une telle intervention et lors de la constitution des groupes. 

Un autre aspect dont il est important de tenir compte lors de la mise en place de ces 

programmes d'intervention est celui du défi proposé aux participants. Afin de stimuler 

suffisamment les capacités d'adaptation des jeunes, de favoriser l'établissement de liens 

sociaux solides entre ces derniers et de promouvoir les comportements prosociaux entre 

eux, il est important que le défi proposé contienne une part de risque perçu par les jeunes 

(Crance et al., 2014; Parlavecchio et al., 2021) sans que ce risque ne soit perçu comme 

trop élevé pour relever le défi. 

 Ainsi, la diffusion des résultats de cette étude permettra d’adapter les interventions 

sportives en fonction des éléments qui favorisent la résilience (p. ex., formation auprès 

des entraîneurs, meilleure constitution des groupes de participants), afin d’ajouter à l’offre 

existante de programmes d’interventions comme le GDPL et EDLC. Cela pourrait aussi 

supporter l’implantation de tels programmes, dont les coûts sont élevés, auprès de plus 

larges populations. 
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Considérations pour le développement des jeunes 

 Les propos des jeunes de la présente étude illustrent que de saines habitudes de 

vie, notamment la pratique régulière d’une activité physique, leur permet d’avoir une 

meilleure confiance en eux. Ainsi, parce qu’elles promeuvent de bonnes habitudes de vie 

de par leur nature, les interventions psychosociales par le sport auraient aussi l’avantage 

d’agir en prévention universelle, tant sur le plan psychosocial que sur le plan de la santé 

physique (Forsman et al., 2011; Hurley et al., 2017). De plus, les résultats indiquent que 

ce type d’intervention peut faciliter le processus de résilience chez les adolescents en étant 

un terreau fertile pour leur permettre d’exercer leurs habiletés sociales (p. ex., habiletés 

de communication, habiletés de résolution de conflits) et de développer leurs relations 

interpersonnelles. Ces interventions leurs permettent aussi d’accroitre leur confiance en 

eux et leur sentiment de compétence, ce qui peut leur être utile lors de défis subséquents. 

Une évaluation préalable des besoins de la population ciblée pourrait toutefois être 

pertinente pour permettre des adaptations afin de s’assurer que ce type d’intervention y 

réponde. Par exemple, un entraîneur pourrait proposer un défi de plus grande envergure à 

un groupe qui pratique déjà de l’activité physique régulièrement, comparativement à un 

groupe qui n’en pratique qu’à l’occasion. L’évaluation des besoins pourrait aussi guider 

les intervenants dans le choix des participants pour la constitution des groupes afin d’y 

assurer un certain niveau d’hétérogénéité.  

 Des adolescents de la présente étude ont mentionné s’être inscrits au programme 

d’intervention à la suite de recommandations d’anciens participants ou par intérêt envers 
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la course à pied. Cela concorde avec le point de vue de plusieurs auteurs qui soulèvent 

que les interventions sportives peuvent être attrayantes auprès des jeunes qui y participent, 

en raison de leur intérêt pour un sport spécifique (Draper et al., 2013) ou dans le but de 

développer un sentiment d’appartenance (Poole, 2010; Van Hout et Phelan, 2014). Selon 

Hurley et al. (2017), ce type d’intervention a ainsi le potentiel d’attirer des populations 

plus difficiles à rejoindre avec des méthodes traditionnelles, telle que la psychothérapie. 

La diffusion de cette étude pourrait donc soutenir l’implantation de programmes 

d’interventions sportives auprès de populations à risque, dont les adolescents font partie, 

ce qui permettrait d’en rejoindre un plus grand nombre.   

Forces et limites de l’étude 

L’une des forces de ce mémoire doctoral est qu’il s’intéresse directement aux 

expériences des participants, soient les adolescents et adolescentes, à qui s’adressent les 

interventions étudiées. Ils sont aussi les mieux placés pour identifier les besoins auxquels 

répond l’activité à travers les expériences qu’ils ont vécu. De plus, les adolescents ayant 

pris part à cette recherche ont été recrutés à partir des services jeunesses et de différents 

milieux scolaires, ce qui offre une plus grande variabilité de situations dans lesquelles ils 

pourraient avoir été exposés à des contextes d’adversité. 

Une autre force de ce mémoire doctoral réside dans le travail préalable sur la grille 

de codage (présentée en appendice C) qui a été réalisée à partir des a priori théoriques, 

notamment à partir des différents modèles conceptuels de résilience (voir appendice A) et 

des facteurs qui la facilite, ce qui a permis de structurer l’analyse des résultats. Le fait 
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d’avoir retenu plusieurs modèles complémentaires a permis d’intégrer de multiples 

facettes du processus dynamique de résilience et de l’analyser sous différents angles. Les 

théories sur la résilience sont nombreuses et ont évoluées au fil du temps (Cohu, 2005; 

Goulet-Coulombe, 2021; Ionescu, 2018). Les différentes études qui y réfèrent ne 

conceptualisent pas toujours la résilience et l’adversité de la même façon ou peuvent 

utiliser des instruments de mesure qui contiennent des lacunes méthodologiques, ce qui 

complexifie l’opérationnalisation de ces concepts (Goulet-Coulombe, 2021). Cette grille 

de codage constitue donc une contribution notable puisqu’en plus d’avoir permis de 

nouvelles connaissances sur les liens entre les interventions psychosociales par le sport et 

la résilience, elle pourra servir de cadre d’analyse pour de futures recherches sur le sujet. 

Bien que ce mémoire doctoral présente certaines forces, il présente aussi quelques 

limites. L’échantillon qualitatif à l’étude était constitué de jeunes qui avaient relevé le défi 

initialement proposé, soit de compléter l’entraînement et l’activité sportive qui s’en 

suivait. Il est possible que cela ait introduit un biais positif dans leur façon de percevoir 

l’activité à l’étude et ses impacts. De plus, l’utilisation d’un canevas d’entrevue où 

l’exploration des changements perçus est au premier plan pourrait avoir favorisé 

l’élaboration autour des changements positifs chez les participants plutôt que sur des effets 

délétères ou moins positifs. Certains adolescents ont également éprouvé des difficultés à 

verbaliser leurs expériences lors des entretiens semi-structurés. Bien que ces dernières 

difficultés pourraient être mise en relation avec la façon dont les questions leur étaient 

posées, mais pourrait aussi être expliqué par le fait que les adolescents éprouvent souvent 

des difficultés à verbaliser leurs expériences internes (Benson, 2006; Moreau et al., 2014; 
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Smith et Nylund, 2000). Enfin, le fait d’avoir un nombre restreint de participants limite la 

généralisation des résultats. 

Pistes de recherche futures 

Par ailleurs, un développement autour de cette grille de codage (voir appendice C) 

dans laquelle sont intégrés les différents modèles de résilience (voir appendice A) serait 

prometteur. Cette nouvelle version pourrait ensuite être utilisée pour d’autres études et 

d’autres contextes. De surcroit, il serait intéressant d’explorer comment l’évolution de la 

difficulté des défis influence d’une part l’expérience affective des participants et d’autre 

part les changements qu’ils ont remarqués. Aussi, une étude auprès de ceux qui ont 

abandonné l’activité permettrait entre autres d’explorer s’il s’agissait d’un défi à leur juste 

mesure ou si l’activité proposée répondait bien à leurs besoins.  

De plus, en raison de l’évidente présence de composantes du modèle du défi dans 

les propos des adolescents, il serait pertinent de mener des études longitudinales et des 

modèles d’équations structurelles afin d’analyser le modèle du défi tel que l’ont 

recommandé Zimmerman & Arunkumar (1994). De telles recherches permettraient 

d’étudier l’effet d’inoculation sur une longue période et lors de défis subséquents, tout en 

contrôlant les autres variables susceptibles de contribuer aux changements à long terme. 

Il serait alors intéressant de vérifier si des résultats similaires à ceux de la présente étude 

ressortent dans des devis plus robustes avec de grands échantillons. Un devis longitudinal 

permettrait aussi d’observer si les participants ont été en mesure de maintenir les 

changements qu’ils avaient initialement identifiés. 
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Il demeure que la présente étude relève de modèles conceptuels de la résilience qui 

ont été choisis par l’équipe de recherche et, comme le constate la scoping study de Goulet-

Coulombe (2021), il y a encore un besoin de consensus quant à la manière de 

conceptualiser la résilience, ce qui appelle à l’utilisation de devis de recherche plus 

robustes et menés auprès de plus grands échantillons. Comme le mentionne Goulet-

Coulombe (2021), d’autres scoping study plus larges sur les modèles théoriques de la 

résilience seraient pertinentes afin d’arriver à des modèles communément acceptés dans 

la littérature scientifique et à une compréhension plus intégrative de la résilience. 
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Conclusion 

En réponse à l’intérêt grandissant envers les interventions psychosociale basées 

sur le sport, cette étude visait à comprendre de quelles façons ce type d’intervention peut 

faciliter la résilience chez les jeunes. Les données issues d’entretiens semi-structurés 

menés auprès de 15 adolescents ayant pris part à une intervention psychosociale via le 

sport ont été analysées à l’aide de la méthode des catégories conceptualisantes. Les 

résultats de la présente étude vont dans le même sens que les résultats des autres 

recherches, qui soulèvent des liens entre la pratique sportive et la résilience (Cohu, 2005; 

Hall, 2011; Johnson, 2015). Ils vont aussi plus loin que ces dernières études en appuyant 

la présence de différents aspects des modèles théoriques et en renseignant sur les 

mécanismes par lesquels le processus de résilience peut opérer lors d’une intervention 

psychosociale basée sur le sport. Des jeunes ont notamment rapporté avoir une meilleure 

confiance en eux et se sentir plus compétents depuis leur participation et d’autres ont 

expliqué qu’ils avaient développé des stratégies qui leur permettaient de moins se laisser 

envahir par les pensées négatives. Les résultats appuient également la présence de 

possibles effets modérateurs auprès des participants. En effet, les adolescents qui 

pratiquaient déjà de l’activité physique régulièrement semblent avoir relevé moins de 

changements sur leur confiance en soi que les autres. De même, les jeunes qui venaient 

d’intégrer leur milieu scolaire ont rapporté plus de changements sur le plan des relations 
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sociales. Enfin, les résultats soulèvent que ce type d’intervention devrait tenir compte 

d’aspects en lien avec le modèle du défi, comme le fait de proposer des défis adaptés à la 

juste mesure des participants afin de faciliter l’effet d’inoculation. 

Bien qu’il ne soit pas possible d’établir des liens de causalité à partir des résultats 

de la présente étude et qu’ils comportent certaines limites quant à leur portée, ce projet 

doctoral permet de mieux comprendre les mécanismes par lesquels une intervention 

psychosociale par le sport peut favoriser la résilience des participants. La divulgation de 

cette étude permettra aux acteurs et décideurs impliqués dans les interventions sportives à 

caractère psychosocial de considérer les recommandations et de les adapter au contexte 

propre à leur milieu. Ainsi, en plus des aspects soulevés en lien avec le modèle du défi, il 

appert important que l’intervention propose différents types de soutien (p. ex., affectif, 

matériel, physique) aux participants puisque ceux-ci ne contribuent pas de la même façon 

à la résilience. De plus, une attention particulière devrait être portée à la constitution des 

groupes afin de permettre la combinaison de différentes expériences entre les participants. 

Enfin, les entraîneurs devraient être sensibilisés à leur rôle qui peut s’apparenter à celui 

d’un intervenant psychosocial. Ces résultats appuient ceux de travaux précédents (Moreau 

et al., 2014; Parlavecchio et al., 2021; Rioux et al., 2017a) qui soulevaient que le contexte 

de l’activité et les caractéristiques de l’entraîneur sont des paramètres importants à 

considérer lors de l’implantation de tels programmes. 

Un développement autour de la grille de codage utilisée pour analyser les 

impressions des participant sous l’angle de la résilience s’annonce prometteur pour de 
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futures recherches sur des programmes ou des contextes différents. Il demeure toutefois 

pertinent de poursuivre le développement des connaissances sur la résilience et les 

interventions psychosociale par le sport via des devis plus robustes et de grands 

échantillons afin de valider si les résultats ressortent aussi dans ces études.
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Appendice A 

Schématisation des modèles conceptuels de résilience 



 
 
 
 

Modèles de résilience les plus couramment cités dans la littérature 

Auteurs Graphique Description 

Modèle défi 

Garmezy et al., (1984) 
Masten (2012) 
Masten et Tellegen (2012) 
Rutter (1987) 
 

 

La résilience se développe 
face à l’exposition à 
l’adversité. Un niveau 
insuffisant de stress ne 
stimule pas assez l’individu 
et un niveau trop élevé 
entraîne des difficultés. 
Cependant, à certains 
degrés, le stress permet de 
réveiller les capacités 
adaptatives de l’individu. 
 
 

Modèle médiateur 

Garmezy et al., (1984) 
Masten (2001) 
Masten et Cicchetti (2016) 
Masten et Tellegen (2012) 

 

Des facteurs de protection 
peuvent compenser l’effet 
de certains facteurs de 
risques, ce qui peut aider 
l’individu de maintenir un 
bon niveau d’adaptation 
sociale.  

Modèle modérateur 

Garmezy et al., (1984) 
Masten (2001) 
Masten et al., (1988) 
Masten et Cicchetti (2016) 
Masten et Tellegen (2012) 
Werner et Smith (1989) 

 

L’interaction entre les 
facteurs de risque et de 
protection a un effet sur 
l’adaptation. Ce modèle 
rend compte des 
interventions qui ont 
parfois seulement des effets 
auprès d’individus 
particulièrement sous-
stimulés. 
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Modèles de résilience les plus couramment cités dans la littérature (suite) 
 

Auteurs Graphique Description 

Modèle susceptibilité 

Masten et Cicchetti (2016) 
Masten et Tellegen (2012) 

 

La susceptibilité au stress 
est différente d’une 
personne à l’autre. Une 
personne plus susceptible 
ressentira davantage 
d’effets adverses associés 
aux facteurs de risques, 
mais elle bénéficiera aussi 
plus fortement de l’effet 
des facteurs de protection 
qu’une personne moins 
réactive. 

 

 



 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Appendice B 

Grille d’entretien semi-structuré 



 
 
 
 

Grille d’entretien semi-structuré 

  

                
    

 
Courir pour être mieux. 

Le sport comme vecteur d’intégration 
psychosociale 

 

Entretien semi-structuré 
 

 
 

 

 

 

Consigne de départ : « Le but de notre rencontre est de discuter de divers 

aspects concernant ta participation à l’activité du Grand Défi Pierre Lavoie – 
Courir au secondaire au cours de la dernière année.  Je te poserai des questions, 
mais sens-toi libre de répondre comme cela te viens à l’esprit. Il n’y a pas de bonne 
ou de mauvaise réponse. Nous aborderons des sujets comme ta perception de 
l’activité, les relations avec tes partenaires d’entraînement, le dépassement de 
soi, le plaisir, le contenu des entraînements et les changements que tu as pu 
remarquer depuis le début des entraînements. N’hésite-pas à me poser des 
questions ou à me donner des informations que tu juges importantes. Tout ce que 
tu me diras demeurera confidentiel. » 
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L’activité :  
- Trouve 10 qualificatifs/mots pour décrire ton expérience lors du GDPL (reprendre chacun 

des mots et demander : « En quoi le GDPL était ______ pour toi ? », puis demander les 2 
mots qu’il aime le mieux et les deux qu’il aime le moins en lien avec le GDPL) 

- Pourquoi as-tu décidé que tu participais au GDPL ? (Première fois?) 
o Avais-tu déjà fait du sport et/ou de la course à pied auparavant ? Peux-tu m’en parler 

? 
- Parle-moi de comment était l’entraînement pour ce défi. (le fait de s’entraîner en groupe) 

o Qu’as-tu le plus/moins aimé de ton entraîneur ? 
o Quelles sont les qualités essentielles d’un bon entraîneur ? 

- Qu’aurais-tu fait de différent si tu étais l’entraîneur/Pierre Lavoie ? 
- Selon toi, qu’est que ça prend/qu’est-ce qu’il faut pour réussir le GDPL ? 

 
Relations, effet de groupe :  

- Est-ce que tu avais déjà des amis parmi tes partenaires d’entraînement ? / Développé de 
nouvelles amitiés (durant entraînement/défi) Peux-tu m’en parler ? 

- Des partenaires d’entraînement avec qui tu avais moins d’affinités ? Peux-tu m’en parler ? 
- Raconte un moment où la présence des autres était aidante pour toi/où tu aurais préféré être 

seul, alors que tu étais en présence des autres ? 
- Les autres amis/ta famille, comment ont-ils réagi quand ils ont appris que tu faisais le défi 

? (durant l’année d’entraînement, après avoir fait le défi) 
 

Dépassement de soi lors de l’activité et les moments forts : 
- Pourrais-tu me parler d’un moment difficile/fort que tu as vécu lors de ton année 

d’entraînement/durant la journée du défi? (À quoi pensais-tu ? Comment te sentais-tu ? 
Comment l’as-tu surmonté ? Comment t’es-tu senti par la suite ?) 

o Est-ce que tu crois que cela a changé ta manière de participer ? Pourrais-tu m’en 
parler ? 
 

Changements perçus :  
- Comment as-tu changé depuis ta participation aux entraînements et/ou au GDPL ? Peux-tu 

m’en parler ? (Ex de changements : physiques, psychologiques, relations, façon de voir les 
choses, façon de gérer les situations difficiles, gérer ses émotions) 

o As-tu remarqué des changements : 
▪ Chez toi ? / Dans tes relations (enseignants et éducateurs) ? / gestion 

situation difficile/colère 
o Certaines personnes t’on-t-elle fait remarquer que tu avais changé ? 
o Qu’est-ce qui, selon toi, a fait en sorte que tu as changé ? 
o SI NON : Comment crois-tu que le GDPL pourrait changer certaines personnes ? 

- Est-ce que le GDPL et les entraînements t’ont permis d’apprendre des choses ? 
▪ Sur toi ? / Sur les autres ? / Autres choses ? 

 
Fin de l’entrevue 

- En terminant, aurais-tu autre chose à ajouter pour m’aider à mieux comprendre ce que tu as 
vécu par ta participation à l’activité Courir au secondaire du Grand Défi Pierre Lavoie ? 



 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Appendice C 

Grille de codage 



 
 
 
 

Grille de codage 

1. Continuum du plaisir à la difficulté (modèle Challenge – Rutter, 1987) 
Toutes références du jeune à un moment vécu qui s’inscrirait dans un continuum de plaisir à la difficulté. Il peut s’agir d’expériences décrites 
comme plaisantes, agréables ou amusantes selon le jeune. Tout comme cela peut faire référence à un moment vécu comme difficile ou un 
moment où il doutait de ses capacités à y arriver durant l’activité. Il pourrait aussi s’agir d’expériences où le jeune décrit avoir persévéré en 
dépit de difficultés rencontrées. 

o Descriptions des moments plaisants et difficiles 
▪ Sentiments vécus 

• Sentiment de fierté 
• Autres 

▪ Facilitateurs pour traverser le moment5 
▪ Perceptions quant à l’impact de ces moments 

• Sur soi (dont sur leur participation) 
• À l’extérieur de l’activité 

o Effet de généralisation6 (Harris et al., 2016) 
o Autres 

• Autres 

  

 
5 Références du jeune aux aspects facilitants tels que les moyens ou les stratégies utilisées (p. ex., penser à autre chose, focaliser sur les objectifs) 
pour surmonter ou traverser les moments plus difficiles. 
 
6 Références des jeunes au fait qu’ils ont été capable de répliquer, reproduire ou réutiliser à l’extérieur de l’activité une stratégie, un moyen ou un 
apprentissage qu’ils avaient fait à travers les moments qu’ils ont vécu durant l’activité. Par exemple, un jeune qui nomme maintenant utiliser les 
mêmes stratégies lorsqu’il fait ses études. 
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2. Soutien perçu 
Toutes références des jeunes à une forme de soutien, d’entraide, de support qu’ils ont reçus ou donné à travers de l’activité. Il peut s’agir de 
soutiens matériels (p. ex., achats de souliers ou de vêtements de sports), affectifs (p. ex., encouragements, remonter le moral) ou physiques 
(suivre le rythme de l’autre, aider une personne blessée à se relever). Le soutien peut provenir d’entraîneurs-intervenants, des parents, du 
groupe d’appartenance, de la communauté (p. ex., de passants qui les encouragent sur la route) ou du jeune envers les autres. Inclure les 
références du jeune aux effets qu’il a perçus en lien avec ces soutiens. 

o Forme de soutien 
▪ Affectif (Anaut, 2015) 
▪ Matériel 
▪ Physique 
▪ Autres 

o Donneur de soutien 
▪ Des entraîneurs-intervenants 
▪ Des parents (Cyrulnik & Jorland, 2012; Fortin & Bigras, 2000; Werner, 1993) 
▪ De la communauté 

• Du groupe d’appartenance (Anaut, 2015; Werner, 1993) 
• De pairs à l’extérieur du groupe d’appartenance 
• De passants – de résidents 
• Autres 

▪ Du jeune envers les autres 
▪ Autres 

o Effets perçus de ces soutiens7 
▪ Se pousser les uns les autres 
▪ Continuer pour les autres 
▪ Autres  

 
7 Références des participants aux effets qu’ils ont perçus en lien avec les différents soutiens énumérés précédemment (p. ex., Tout le monde 
s’encourageait et ça donnait le goût d’encourager les autres). 
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3. Développement personnel et social (Modèles médiateur et modérateur - Masten, 2001) 
Toutes références des jeunes à des changements perçus ou des apprentissages qu’ils ont fait à travers leur participation à l’activité. 
Notamment, ces apprentissages-changements peuvent être p/r à eux-mêmes (p. ex., mieux me connaître; j’en ai appris sur les autres) ou dans 
leurs relations (p. ex., je me suis rapproché de mes amis). 

o Changements personnels 
▪ Connaissance-compréhension de soi (Werner, 1993) 
▪ Connaissance-compréhension des autres 
▪ Sentiment d’efficacité personnelle (Atwool, 2002; Martinek & Hellison, 1997; Worsley et Fordyce, 2005)8 
▪ Habiletés sociales (Anaut, 2015; Werner, 1993) 

• Empathie 
• Habiletés de communication 

o Mieux s’affirmer 
o Écouter l’autre 
o Autres 

• Habiletés de résolution de problèmes (Masten et al., 1988; Werner, 1993) 
• Autres 

▪ Cognitions (Anaut, 2015)9 
• Perceptions 
• Motivation – ambition 
• Autres 

▪ Régulation émotionnelle – gestion des émotions (Hamby et al., 2018; Werner, 1993)10 

 
8 Sections de verbatims où le jeune aborde des changements en lien avec son optimisme, son espoir, son sentiment de compétence ainsi que sa 
confiance et son estime de lui (p. ex., depuis que j’ai participé j’ai plus confiance en moi, je sais que je suis capable si je fais des efforts). 
 
9 Changement ou apprentissages rapportés par le jeune en lien avec ses pensées (p. ex., j’ai appris à penser aux résultats), ses perceptions (p. ex., 
maintenant je sais que les résultats en valent la peine) ou leur motivation (p. ex., maintenant j’ai envie d’en faire plus, d’aller encore plus loin). 
 
10 Références du jeune quant à la gestion des émotions (p. ex., j’ai appris que courir me permettait d’évacuer ma colère; après avoir couru je sens 
que je suis plus capable de nommer les choses). 
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3. Développement personnel et social (suite) 
Toutes références des jeunes à des changements perçus ou des apprentissages qu’ils ont fait à travers leur participation à l’activité. 
Notamment, ces apprentissages-changements peuvent être p/r à eux-mêmes (p. ex., mieux me connaître; j’en ai appris sur les autres) ou dans 
leurs relations (p. ex., je me suis rapproché de mes amis). 

o Changements personnels (suite) 
▪ Image de soi 
▪ Vivre en communauté 
▪ Habitudes de vie 

• Activité physique 
• Alimentation 
• Sommeil 
• Autres 

▪ Autres 
o Changements relationnels (Anaut, 2015; Stainton, et al., 2018; Southwick et al., 2016 

▪ Relations avec les pairs 
▪ Relations familiales 
▪ Relations avec les intervenants 

• Caractéristiques des entraîneurs-intervenants11 
▪ Autres 

 

 
11 Références du jeune aux qualités, aux aspects à améliorer et aux caractéristiques appartenant aux intervenants ou entraîneurs présents durant 
l’activité (p. ex., on voyait qu’il ne le faisait pas parce qu’il était obligé). 



 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Appendice D 

Arbre thématique illustrant les résultats de l’analyse 



 
 
 
 

Arbre thématique illustrant les résultats de l’analyse 

Les défis perçus 

• La forme que prennent les défis 
o Les types de défis 

▪ Imposés par l’activité sportive 
• Douleur physique (n=6) 
• Endurance (n=6) 
• Facteurs météorologiques (n=5) 

o Pluie (n=3) 
o Hiver (n=3) 
o Nuit (n=3) 

• Absence-présence du groupe (n=9) 
o Seul (n=3) 
o Suivre le rythme (n=5) 
o Compétition (n=4) 

▪ Défis qui émergent des participants 
• Inhabituel (n=6) 
• Objectif spécifique à atteindre (n=9) 
• But commun au groupe (n=6) 
• Se dépasser (n=5) 

o Niveau de difficulté perçu des défis 
▪ Modéré (n=2) 
▪ Augmentait graduellement (n=5) 
▪ Diminuait progressivement (n=3) 
▪ Très difficile (n=3) 

• Les expériences affectives suscitées par les défis 
o Pendant les défis 

▪ Doute (n=3) 
▪ Fatigue supplémentaire (n=8) 
▪ Motivation (n=9) 
▪ Envie d’abandonner (n=10) 
▪ Anxiété (n=3) 

o Après les défis 
▪ Sentiment de fierté (n=9) 
▪ Sentiment d’accomplissement (n=4) 

• Éléments ayant aidé à relever les défis 
o Facilitateurs liés à l’activité sportive 

▪ Entraînement reçu (n=5) 
▪ Défis antérieurs (n=4) 
▪ Prendre une pause (n=2) 

o Facilitateurs personnels 
▪ Penser à autres choses que les difficultés (n=5) 
▪ Penser au bien après (n=3) 
▪ Objectif motivant (n=4) 

o Facilitateurs sociaux 
▪ Fait d’être en groupe (n=7) 
▪ Soutien (n=10) 
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Arbre thématique illustrant les résultats de l’analyse (suite) 

Le soutien 

• Le donneur de soutien 
o Groupe d’appartenance (n=15) 
o D’eux-mêmes envers les autres (n=13) 
o Entraîneurs (n=9) 
o Autres groupes de participants (n=3) 
o Famille (n=13) 
o Pairs à l’extérieur du groupe d’appartenance (n=8) 
o Passants ou résidents (n=2) 

• Types de soutien 
o Affectif (n=14) 
o Physique (n=11) 
o Matériel (n=3) 
o Autres (n=5) 

• Effets perçus du soutien 
o Fournir davantage d’efforts (n=8) 
o Persévérer et continuer ses efforts (n=6) 
o Positif sur le plan émotionnel (n=7) 
o Sentiment de compétence (n=2) 

Les changements sur les plans personnel et social 

• Changements personnels 
o Compréhension (n=7) et image de soi (n=4) 

▪ Compréhension de soi (n=7) 
▪ Image de soi (n=4) 
▪ Sentiment de compétence (n=7) 

o Processus cognitifs 
▪ Manière de penser (n=4) 
▪ Motivation (n=4) 

o Effet de transférabilité à d’autres domaines (n=2) 
o Habitudes de vie 

▪ Sommeil (n=2) 
▪ Alimentation (n=4) 
▪ Activité physique (n=14) 

o Régulation émotionnelle (n=9) 
o Compréhension et ajustements à l’autre 

▪ Compréhension des autres (n=14) 
▪ Vivre en communauté (n=2) 

• Changements sociaux 
o Habiletés sociales  

▪ Empathie (n=4) 
▪ Habiletés de communication (n=4) 
▪ Résolution de problèmes (n=6) 

o Changements relationnels 
▪ Avec les pairs (n=15) 
▪ Avec les intervenants (n=11) 
▪ Avec la famille (n=5) 
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Certificat d’approbation éthique du comité éthique de la recherche du CIUSSS du 
Centre-Sud-de-l’île-de-Montréal 



 
 
 
 

Certificat d’approbation éthique du comité éthique de la recherche du CIUSSS du 
Centre-Sud-de-l’île-de-Montréal 
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Certificat d’approbation éthique du comité éthique de la recherche du CIUSSS du 
Centre-Sud-de-l’île-de-Montréal (suite) 
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Certificat d’approbation éthique du comité éthique de la recherche du CIUSSS du 
Centre-Sud-de-l’île-de-Montréal (suite) 



 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Appendice F 

Certificat d’approbation éthique du comité éthique de la recherche de l’Université de 
Sherbrooke 



 
 
 
 

Certificat d’approbation éthique du comité éthique de la recherche de l’Université de 
Sherbrooke 
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Certificat d’approbation éthique du comité éthique de la recherche de l’Université de 
Sherbrooke (suite) 



Appendice G 

Certificat de renouvellement d’approbation du comité éthique de la recherche de 
l’Université de Sherbrooke 



Certificat de renouvellement d’approbation du comité éthique de la recherche de 
l’Université de Sherbrooke 



Appendice H 

Formulaire d’informations et de consentement 



Formulaire d’informations et de consentement 
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Formulaire d’informations et de consentement (suite) 
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Formulaire d’informations et de consentement (suite) 
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Formulaire d’informations et de consentement (suite) 
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Formulaire d’informations et de consentement (suite) 



134 

Formulaire d’informations et de consentement (suite) 




