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Résumé
L’intervention par la nature et I’aventure (INA) est une approche ayant gagné en popularité
aupres de plusieurs clientéles au cours des derniéres années, notamment aupres des adolescents
vivant des difficultés d’adaptation. Elle constitue une modalité d’intervention intéressante pour
répondre aux besoins de cette clientele, puisqu’elle offre des opportunités d’apprentissage riches
et variées (Taniguchi et al., 2009). Bien que plusieurs études aient documenté les effets de ’INA
aupres des adolescents, peu se sont intéressées aux pratiques des facilitateurs. Le présent essai
vise donc a recenser les compétences et les qualités a déployer en tant que facilitateur en contexte
d’INA aupres d’adolescents présentant des difficultés d’adaptation. Huit études pertinentes ont
été recensées. Malgré certaines divergences entre les résultats, la majorité d’entre eux soulignent
I’importance des compétences relatives a la planification d’activités, 1’utilisation de métaphores
pour favoriser une mise en sens, la sécurité des participants et le développement de la relation
thérapeutique. Ces résultats sont discutés et liés a des concepts psychoéducatifs centraux. Malgré
certaines limites, la réflexion proposée dans le cadre de cet essai met en lumiére la nécessité de

clarifier les balises d’intervention en INA et de bonifier I’offre de formation en ce sens.
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Problématique

Depuis la pandémie de la Covid-19, I’intervention par la nature et I’aventure (INA) a
gagné en popularité au Québec d’un point de vue clinique. Plusieurs intervenants, avec ou sans
formation spécifique dans ce domaine, se sont tournés vers les parcs et les milieux naturels durant
ce contexte particulier afin de continuer d’offrir leurs services (Larocque et al., 2025). De plus,
plusieurs chercheurs ont démontré au cours des vingt derni¢res années un intérét croissant pour
I’INA en s’intéressant notamment aux effets et impacts de celle-ci sur diverses clientéles, dont les
adolescents (Bowen et al., 2016 ; Down et al., 2025 ; Harper et al., 2019 ; Gabrielsen et al.,
2019 ; Johnson et al., 2020 ; Russell et Phillips-Miller, 2002 ; Tucker et al., 2016). L’INA peut
étre particulierement intéressante chez les adolescents, puisqu’elle fournit un contexte favorisant
leur développement positif alors qu’un grand nombre de jeunes sont confrontés, a ce stade de leur
développement, a des situations qui limitent leur capacité d’adaptation sur divers plans
(Taniguchi et al., 2009). En effet, ’adolescence est une période développementale marquée par
plusieurs transitions et par un processus de maturation du cerveau qui se poursuivra jusqu’a I’age
adulte grace a la plasticité cérébrale (Institut national de santé publique du Québec [INSPQ]
2017). La maturation est plus lente pour certaines régions du cerveau, notamment celles qui sont
responsables de la prise de décision, de 1’anticipation de conséquences et de I’autocontrdle
(INSPQ, 2017). Tous ces ¢léments font en sorte qu’il s’agit d’une période caractérisée par un
certain niveau de vulnérabilité (INSPQ, 2017) qui peut amener le développement de difficultés

d’adaptation de divers ordres chez I’adolescent.

Afin d’accompagner les adolescents face a ces difficultés d’adaptation, différentes approches et
interventions sont reconnues comme étant efficaces et adaptées : 1’approche cognitivo-
comportementale (Le Blanc, 2000), les approches sensibles aux traumas (Institut national
d’excellence en santé et en services sociaux, 2023), ’approche systémique ainsi que I’approche
différentielle (Le Blanc, 2000). L’INA est une approche moins conventionnelle, mais de plus en
plus explorée par des intervenants issus de divers horizons dans le domaine de la santé et des
services sociaux. Il s’agirait d’une alternative intéressante a utiliser aupres d’adolescents qui sont

réfractaires aux approches plus traditionnelles (Russell et Phillips-Miller, 2002). Toutefois,



davantage d’études semblent nécessaires pour soutenir cette idée et documenter les processus a
I’ceuvre en INA. Entre autres, malgré de nombreuses recherches sur les effets de ce type
d’intervention, il n’existe pas de consensus sur les compétences et les qualités relationnelles,
intellectuelles et professionnelles requises chez les facilitateurs dans un tel contexte (Tucker et
Rheingold, 2011; Norton et al., 2014 ; Gargano, 2018). Pourtant, ces derniers accompagnent des
jeunes vulnérables dans des environnements susceptibles de comporter certains risques, tout en
offrant des expériences uniques, riches et significatives. Au regard de ces considérations, il
apparait pertinent de recenser les compétences et qualités essentielles en contexte d’INA

documentées dans la littérature, démarche qui constitue le fondement du présent essai.



Cadre conceptuel
Afin de situer cet essai, le concept d’INA sera d’abord défini en précisant également ce
qu’est I’approche expérientielle et la distinction entre les interventions éducatives et
thérapeutiques en contexte de nature et d’aventure. Le concept de facilitateurs en INA sera
ensuite présenté, de méme que les notions de compétences et de qualités. Le contexte
développemental de I’adolescence sera par la suite détaillé afin de mieux saisir les opportunités et
les vulnérabilités propres a cette période de vie. Finalement, le concept de difficultés d’adaptation

en psychoéducation sera abordé avant de présenter 1’objectif de 1’essai.

L’intervention par la nature et ’aventure

Dans la littérature, plusieurs termes sont utilisés pour désigner I’'INA ce qui entraine une
certaine confusion. Cela s’explique notamment par le fait que la majorité des études sur ce sujet
ont été réalisées en anglais, ce qui complexifie leur traduction en francais, certains concepts
anglo-saxons ne disposant pas d’équivalents directs (Rojo et al., 2017). Les principaux termes
anglophones utilisés dans la littérature pour faire référence a ce type d’intervention sont
adventure based education (Prouty, 2007), adventure education (Bailey, 1999), adventure
therapy (Bandoroft et Newes, 2006), outdoor education (Prouty, 2007 ; Webb, 1999), wilderness
adventure therapy (Bowen et al., 2016) et wilderness therapy (Davis-Berman et Berman, 1994).
I1 est intéressant de noter que certaines appellations anglophones utilisent des termes faisant
référence a un aspect thérapeutique et d’autres, a un aspect éducatif. Cependant, ces termes sont
parfois utilisés bien que les programmes qu’ils décrivent ne soient pas encadrés par des
thérapeutes qualifiés, ce qui suscite un débat dans la littérature scientifique anglophone (Revell et
al., 2014). Cette distinction entre les programmes thérapeutiques et éducatifs sera davantage
détaillée dans la prochaine section du présent essai. Au Québec, les termes utilisés sont davantage
de I’ordre de I’intervention que de la thérapie. Certaines traductions francophones ont été
repérées et citées dans les travaux de Gargano (2022), soient : I’intervention « par la nature et
I’aventure », « en contexte de nature et d’aventure », « éducative en contexte de plein air » et
« psychosociale par la nature et I’aventure » (Mercure et al., 2021 ; Gargano, 2018 ; Gadais et al.,

2021 ; Rojo et Bergeron, 2017). Considérant cette pluralité de termes référant a des concepts



semblables et afin d’assurer une lecture plus fluide, le terme intervention par la nature et
I’aventure (INA) sera utilisé dans le cadre de cet essai. Bien que les modalités d’INA puissent
varier en matiére de durée (p. ex. : activité d’une journée et expédition de plusieurs jours) ainsi
que de composition et taille du groupe, elles ne seront précisées que lorsque cela sera pertinent

pour répondre a I’objectif du présent essai.

Afin de mieux comprendre le concept de I’'INA, il importe de définir les éléments
centraux qui le composent, soit la nature et ’aventure. Selon le Larousse (s.d.), le mot « nature »
désigne 1’ensemble des ¢léments du monde physique qui ne sont pas, ou sont peu, transformés
par ’activité humaine et qui se distinguent notamment des environnements urbains. Puisque le
concept de nature est abstrait et vaste, il est difficile a définir. Kaplan et Kaplan (1989, cité dans
Gargano, 2018) proposent cette définition qui inclut différents types d’environnements naturels :

La nature ne se limite pas aux endroits vastes et inhabités [...]. Elle inclut les parcs et les
espaces verts [...], les endroits ou les plantes grandissent, plantées par les humains ou se
développant naturellement. La nature référe aux espaces verts et inclut toute forme de
végétation, ou tout autre élément de I’environnement. (traduction libre, citée dans
Gargano, 2018, p.18)

Selon le Larousse (s.d.), I’aventure, quant a elle, se définit comme un événement marqué
par I’incertitude, I’inattendu et la possibilité de faire face a des difficultés ou des risques,
comportant souvent des éléments non entierement maitrisables et impliquant une ou plusieurs
personnes dans une expérience dont 1’issue demeure incertaine. Les concepts de nature et
d’aventure sont souvent associés 1’un a I’autre, puisque la majorité des activités réalisées en
milieu naturel comportent des dimensions d’incertitude, de risque et d’inattendu, donc une forme
d’aventure (Gargano et Turcotte, 2017). Ainsi, la définition retenue dans le cadre de cet essai sera
celle proposée par Gargano (2018) qui décrit 'INA comme une modalité d’intervention qui vise
a répondre aux besoins éducatifs ou psychosociaux d’une personne ou d’un groupe, par le biais
d’une démarche structurée et planifiée, et dont ’atteinte des objectifs repose sur 1’utilisation de la

nature et de 1’aventure.



L’approche expérientielle

L’apprentissage expérientiel, également appelé éducation expérientielle, constitue un
concept central dans le domaine de I’INA et entretient des liens étroits avec des concepts
fondamentaux en psychoéducation. Cette approche consiste a apprendre en étant dans 1’action et
en s’engageant dans un processus réflexif découlant de cette action (Priest et Gass, 1999). Plus
précisément, cette méthode d’apprentissage permet la transformation de 1’expérience vécue en
connaissances personnelles et significatives (Coleman, 1976, cit¢ dans Rojo et Bergeron, 2017).
En s’inspirant de la définition de I’ Association for Experiential Education (AEE) (2004), Rojo et
Bergeron (2017) stipulent que 1’éducation expérientielle peut étre considérée a la fois comme une
méthodologie et comme une philosophie. En effet, cette approche influence la planification de la
séquence d’INA, mais également I’angle de I’accompagnement et des interventions aupres des
participants. Il existe plusieurs modeles pour illustrer ce concept. Selon le modele de Kolb
(2015), ’apprentissage expérientiel se présenterait sous forme d’un cycle a quatre dimensions :
I’expérience concrete, 1’observation réfléchie, la conceptualisation abstraite et I’expérimentation
active. En d’autres termes, ce modele décrit I’apprentissage comme un processus par lequel la
personne vit une expérience, réfléchit a son vécu, conceptualise a partir de ses observations et ses
réflexions pour ensuite appliquer ces constats ou apprentissages dans une nouvelle situation. Le
contexte singulier de I’INA offre des opportunités d’apprentissage riches et variées pour les
adolescents en difficultés d’adaptation. Ainsi, I’apprentissage expérientiel peut se vivre dans le

cadre de différents types d’activités, que celles-ci soient éducatives ou thérapeutiques.

Les interventions éducatives et thérapeutiques

Malgré les différents termes utilisés dans la littérature, plusieurs auteurs s’entendent pour
regrouper les approches en INA sous deux principales catégories : I’intervention éducative (IE) et
I’intervention thérapeutique (IT). Ces deux types d’intervention se sont développés
principalement aux Etats-Unis avant de faire leur arrivée au Québec dans les années 1970
(Gargano, 2010). Dans le cadre de cet essai, des études présentant les deux types d’intervention
ont été incluses afin de recenser le plus grand nombre de qualités et de compétences des

facilitateurs en contexte d’INA.



L’IE s’appuie sur le principe qu’un changement peut se produire et que des apprentissages
peuvent se faire lorsqu’une personne ou un groupe de personnes sont engagés dans les défis
générés par un contexte d’aventure (Priest, 1999). Selon Rojo et de ses collaborateurs (2017), le
développement de I’IE dans le dernier siécle aurait ét¢ marqué par quatre événements principaux.
C’est au début du 20° siecle que les pionniers de I’[E explorent la potentielle pertinence des
situations d’apprentissage en plein air (Hopskins et Putnam, 2013). Entre 1910 et 1940, la
naissance du mouvement scout et du camping organis¢ ainsi que 1’émergence de 1’approche
expérientielle en parallele favorisent le développement de 1’éducation en plein air (Martin et al.,
2017). Cependant, c’est la fondation d’une premiére école d’OQutward Bound au Royaume-Uni
par Kurt Hahn et Laurence Holt en 1941 qui souligne le début de I’IE. Les écoles d’Outward
Bound encouragent 'utilisation de situations a risque afin de favoriser les apprentissages et le
développement (Walsh et Golins, 1976, cité dans Rojo et al., 2017). Une trentaine d’années apres
la fondation de la premiére école d’Outward Bound, la création de 1’ Association for Experiential
Education au début des années 1970 vient également marquer le développement de I’IE (Rojo et
al., 2017). Cette association a pour objectif de regrouper des spécialistes d’IE afin de développer
les normes et balises entourant 1’utilisation de cette approche pour ensuite les diffuser dans les
différents milieux d’intervention (Rojo et al., 2017). Bien que des effets positifs de cette
approche chez les adolescents aient ét¢ démontrés par certaines recherches scientifiques, peu
d’études probantes peuvent réellement confirmer les impacts de I’[E (Neill et Richards, 1998). 1l
est toutefois intéressant de constater qu’a I’époque, la définition de balises pour encadrer
I’utilisation de cette modalité d’intervention aupres des adolescents et d’autres clienteles

constituait déja un enjeu.

L’IT, quant a elle, s’est développée en paralléle de I’IE en s’inspirant grandement des
fondements de celle-ci (Rojo et al., 2017). En 1929, un premier camp thérapeutique pour jeunes
est fondé en Ontario : le camp Ahmek (Davis-Berman et Berman, 2008). L’approche mise de
I’avant par ce camp s’inspire des principes véhiculés par I’école d’Outward Bound qui utilisait

déja a I’époque 1’éducation par I’aventure aupres de clienteles vulnérables. C’est au cours de cette



période que 1’approche expérientielle a été développée afin de pouvoir étre utilisée dans un
contexte davantage thérapeutique. Depuis les années 1970, I’'IT s’est peu a peu développée bien
qu’elle demeure souvent utilisée en complémentarité avec des programmes d’intervention plus
conventionnels. L’IT se distingue de I’[E par le processus clinique sous-jacent qui comprend
normalement un plan d’intervention avec des objectifs thérapeutiques (Bullock et Mahon, 2001).
Les recherches des derniéres années mettent en lumicre que I’IT est souvent utilisée aupres
d’adolescents afin d’augmenter les compétences sociales et les comportements prosociaux
(Tucker, 2009), diminuer les symptomes dépressifs (Norton, 2011) ainsi que favoriser
I’amélioration du fonctionnement psychosocial et des capacités attentionnelles (Tucker ef al.,

2011).

Malgré certaines différences entre I’[E et I’'I'T, notamment en ce qui a trait aux activités et
aux objectifs, plusieurs similitudes peuvent étre soulevées. Baldwin et de ses collaborateurs
(2004) ont mis en lumiere sept éléments communs de ces deux types d’intervention. Parmi ces
¢léments, on retrouve le fait que, pour les deux types d’intervention, des situations réelles sont
utilisées comme contexte d’apprentissage plagant le participant au coeur de son propre
changement. Plus encore, 1’utilisation de défis dans la poursuite de certains objectifs nécessitant
I’engagement du participant est un élément commun a I’IE et ’IT. Finalement, ces deux types
d’intervention ne seraient pas possibles sans la présence d’intervenants pour assurer une
facilitation réfléchie, méme si les processus de mise en ceuvre et les roles des facilitateurs dans un

tel contexte demeurent parfois flous (Harrod ef al., 2024).

Les facilitateurs en INA

I1 est indéniable que les différents intervenants impliqués en INA jouent un réle important
afin d’assurer le bon déroulement des activités et accompagner les participants vers 1’atteinte des
objectifs (Newman et al., 2023 ; Tucker et Rheingold, 2011). Selon Rojo et de ses collaborateurs
(2017), les termes éducateur, intervenant, facilitateur, thérapeute d’aventure et leader sont
utilisés dans la littérature pour parler des personnes qui encadrent de telles activités. Afin

d’alléger la lecture du présent essai et d’en simplifier la compréhension globale, le terme



facilitateur sera utilisé pour désigner ces personnes. Un facilitateur d’INA est un intervenant
formé qui utilise intentionnellement des activités de nature et d’aventure pour offrir un contexte
favorable aux participants pour se développer et effectuer des apprentissages. Le niveau
d’implication du facilitateur peut varier en fonction des besoins de la clientele. Les réles du
facilitateur sont généralement de 1’ordre de I’évaluation des besoins des participants, de la
planification d’activités adaptées, de la mise en place de conditions favorisant la sécurité ainsi
que de la mise en ceuvre des processus individuels et de groupe pour soutenir la réflexion et le
transfert des apprentissages (Newman et al., 2023 ; Priest et Behrens, 2025). Cependant, il est
possible de constater une hétérogénéité dans les profils et les niveaux de formation des
facilitateurs. Certains sont des professionnels de divers champs disciplinaires (travail social,
psychologie, éducation, etc.) ayant recu une formation complémentaire au sujet de I’INA alors
que d’autres possédent une formation spécifique comme guide d’aventure sans nécessairement
étre formés dans le domaine de la relation d’aide ou de I’intervention psychosociale (Newman et
al., 2023 ; Naor et Mayseless, 2021). Cette hétérogénéité peut apporter a la fois des défis et des
opportunités. D une part, lorsque des facilitateurs avec des parcours de formation différents font
équipe pour mettre en ceuvre une activité d’INA, cela peut apporter une richesse unique issue de
I’interdisciplinarité. L interdisciplinarité est une mise en interaction de deux ou de plusieurs
disciplines qui vise la collaboration entre des spécialistes d’horizons disciplinaires différents par
le biais d’un partage d’objectifs, de méthodes et de vocabulaire afin de coproduire des
connaissances (Darbellay, 2011). D’autre part, la formation hétérogeéne des facilitateurs d’ INA
peut apporter des enjeux de divers ordres, notamment en matiere d’uniformité des pratiques.
Plusieurs acteurs impliqués dans le domaine soulévent certaines lacunes dans I’uniformité ainsi
que le contenu de la formation des facilitateurs en INA (Larocque et al., 2025 ; Tucker et Norton,

2013).

Différents regroupements et associations ont vu le jour au fil des années afin de développer
des fondements communs et baliser 'INA. Entre autres, le Therapeutic Adventure Professionnal
Group (TAPG) a vu le jour en 1976 et avait pour objectif de définir les normes éthiques liées a

I’INA afin d’ultimement en faire une profession (Priest et Gass, 1997). Selon Gargano (2010),



aucune association de ce type n’aurait émergé du milieu québécois. Toutefois, depuis 2024,
1’Equipe Projet Plein Air (EPPA) du Réseau élabore des lignes directrices pour mieux encadrer la
pratique et I’implantation de programmes d’INA au Québec (Larocque ef al., 2025). Le Réseau
rassemble divers partenaires (institutions, organismes, chercheurs, entrepreneurs et intervenants)
qui s’intéressent au sport et au plein air comme outil de développement humain (Le Réseau, s.d.).
Ainsi, différents acteurs québécois s’intéressent de plus en plus aux pratiques déployées en INA

afin d’uniformiser la pratique des facilitateurs.

Les compétences et qualités

En contexte d’INA, les compétences et les qualités des facilitateurs sont liées aux taches
et aux roles définis dans la section précédente du présent essai. Ainsi, il est attendu que les
facilitateurs possedent des compétences techniques, cognitives, relationnelles et personnelles
spécifiques au contexte singulier de I’INA. En plus de ces compétences, la capacité d’adaptation
est une qualité essentielle en INA puisqu’il s’agit d’un contexte dans lequel le facilitateur
intervient en présence de 1’humain et la nature, ¢’est-a-dire deux composantes imprévisibles et

variables (Létourneau, cité dans Gargano et al., 2023).

Le concept de compétence peut se définir de diverses fagons selon la perspective utilisée.
De facon générale, une compétence référe a une capacité d’agir de maniére efficace dans une
situation donnée en mobilisant les connaissances et ressources nécessaires pour analyser et
résoudre des problemes réels (Perrenoud, cité dans Brossard, 1999 ; Ministere de ’Education,
2001). Dans un contexte professionnel, la compétence représente pour une personne le degré
d’utilisation de son jugement, ses connaissances ainsi que ses habiletés (Brailovsky et al., 1998 ;
Kane, 1992). La notion de compétence englobe donc a la fois des dimensions objectives, comme
la maitrise de connaissances spécifiques, et des dimensions subjectives, telles que le jugement
professionnel. Ces ¢léments sont toutefois indissociables, puisqu’une habileté utilisée sans
jugement risque de perdre sa pertinence. Une compétence est donc le résultat d’un équilibre entre

les savoirs et le savoir-faire d’une personne. Le concept de qualité, quant a lui, référe davantage a
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une disposition interne, donc au savoir-étre, bien qu’il puisse également étre influencé par

certains savoirs.

Méme si I’on reconnait I’existence de compétences propres a I’'INA, la diversité des
contextes dans lesquels cette modalité d’intervention est mise en ceuvre, combinée a
I’hétérogénéité des profils et des niveaux de formation des facilitateurs, complexifie
I’identification de compétences et de qualités spécifiques chez ceux-ci, d’ou la pertinence de cet
essai. En effet, cette clarification apparait essentielle afin d’améliorer 1’utilisation de ’INA en
général, mais plus particuliérement aupres de clientéles vulnérables comme les adolescents

présentant des difficultés d’adaptation.

Le contexte développemental de I’adolescence

L’adolescence est une période développementale marquée par plusieurs transitions : le
passage de I’enfance vers 1’adolescence, de la famille au groupe d’amis, du primaire au
secondaire ainsi que, vers la fin de I’adolescence, la préparation du passage vers la vie adulte
(INSPQ, 2017). Outre ces transitions importantes, cette période implique également de nombreux
changements physiques, psychologiques, cognitifs, affectifs et sociaux qui se manifestent sous
différentes formes selon les milieux sociaux, culturels et économiques (Papalia et al., 2018). 11
importe de souligner que le concept d’adolescence peut étre considéré comme une construction
sociale puisqu’il n’existait pas a I’époque des sociétés préindustrielles, périodes durant lesquelles
I’on passait directement de 1’enfance a I’age adulte (Papalia et al., 2018). Aujourd’hui, ’entrée
dans la vie adulte se fait de plus en plus tardivement dans la majorité des pays, puisque la

scolarisation et I’apprentissage professionnel ont une plus longue durée (Papalia ef al., 2018).

La plupart des adolescents auront un développement sain favorisé par la présence de
facteurs de protection tels que la présence de liens positifs avec I’école et la famille ainsi que par
le déploiement de stratégies d’adaptation adéquates (Youngblade et al., 2007; INSPQ, 2017).
Cependant, certains peuvent présenter des comportements a risque qui vont mettre en péril leur

intégrité physique et mentale (Eaton ef al., 2008). En effet, I’adolescence est fortement associée a
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une augmentation de prise de risques, de recherche de sensations et de conduites dangereuses qui
découlent de difficultés d’autocontrole émotionnel et comportemental (Dahl, 2004). Plus encore,
I’adolescence se caractérise par une importante plasticité neuronale. Les expériences vécues
durant cette période peuvent donc influencer différemment le parcours développemental (Dahl,
2004). Ainsi, cette fenétre de plasticité peut a la fois accroitre certaines vulnérabilités contribuant
a I’émergence de troubles ou offrir des opportunités uniques d’intervention positive avant 1’age
adulte, moment ou les systémes neuronaux deviennent généralement moins réceptifs au
changement (Dahl, 2004). Ainsi, les programmes et activités d’INA peuvent agir a titre préventif
pour certains adolescents qui présentent divers facteurs de risque ou a titre curatif lorsque

certaines difficultés semblent se cristalliser en trouble du comportement ou de santé mentale.

En bref, I’adolescence constitue une étape du développement marquée par de nombreuses
transitions et divers changements qui peuvent vulnérabiliser la personne et I’amener a rencontrer
des difficultés d’adaptation de différents ordres. Toutefois, des interventions positives et adaptées
aux besoins de I’adolescent peuvent influencer sa trajectoire développementale, notamment en
raison de la plasticité cérébrale propre a cette étape de vie. En ce sens, I’'INA apparait comme une
modalité d’intervention particulierement pertinente puisqu’elle offre un contexte privilégié

d’apprentissage.

Les difficultés d’adaptation en psychoéducation

Les difficultés d’adaptation ne sont pas exclusives a 1’adolescence. En effet, tout étre
humain qui rencontre un changement, une situation stressante ou un imprévu va tenter de
s’adapter afin de maintenir son équilibre et la qualité de ses interactions avec son environnement
(Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec [OPPQ], 2024 ; Mass¢ et al.,
2020). L’adaptation pourrait étre définie comme « le processus normal d’intégration des ¢léments
nouveaux de la réalité » (Tessier, 1965, cité¢ dans Pronovost et al., 2013) impliquant 1’individu,
son environnement ainsi que 1’interaction entre les deux. Plus précisément, ce processus implique
le potentiel adaptatif de I’individu et le potentiel expérientiel de I’environnement. Le potentiel

adaptatif fait référence aux forces et vulnérabilités d’une personne ainsi qu’aux moyens dont elle
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dispose pour s’adapter dans diverses situations, alors que le potentiel expérientiel référe a la
capacité du milieu, de I’activité ou de la situation a offrir des interactions favorisant des
apprentissages (Boscoville, s.d.). Ainsi, chaque personne possede des capacités adaptatives qui
lui sont propres et qui découlent de 1’interaction entre ses caractéristiques personnelles et
I’environnement dans lequel elle évolue (OPPQ, 2024). Les capacités adaptatives d’une personne
sont influencées par divers facteurs, dont le bagage génétique, le niveau de maturation et de
développement ainsi que les ressources disponibles dans 1’environnement physique, familial,
éducatif, professionnel, culturel et socioéconomique (OPPQ, 2024). Une fois développées, ces
capacités s’actualisent sous forme de stratégies adaptatives, aussi appelées stratégies de coping.
Lazarus et Folkman (1984) définissent les stratégies de coping comme les efforts cognitifs et
comportementaux déployés afin de maitriser, réduire ou tolérer les exigences qui menacent ou
dépassent les ressources d’un individu. Toutefois, les stratégies déployées a cette fin peuvent étre
inadaptées lorsque les attentes du milieu different, ce qui peut entrainer des difficultés
d’adaptation (Bonneville-Baruchel, 2018). Selon les données de I’année scolaire 2020-2021
présentées par un rapport de I’ Assemblée nationale (2021), 31,5% des adolescents québécois au
secondaire vivent des difficultés d’adaptation socioémotionnelles et comportementales. Les
difficultés d’adaptation vécues par les adolescents englobent autant des manifestations
intériorisées (retrait social, symptomes anxieux ou dépressifs), ainsi qu’extériorisées (symptomes

agressifs, opposants ou impulsifs) (Massé et al., 2020).

Face a ces enjeux adaptatifs, le role du psychoéducateur consiste a développer ou rétablir
les capacités adaptatives de I’individu par le biais d’un accompagnement individualisé en
contribuant a I’aménagement de conditions environnementales favorisant une adaptation optimale

de la personne en interaction avec son milieu (OPPQ, 2024).

Objectif de I’essai
Cet essai vise a recenser les compétences ainsi que les qualités a déployer en tant que
facilitateur en contexte d’INA aupres d’adolescents présentant des difficultés d’adaptation. En

analysant les compétences et les qualités mises de 1’avant par des facilitateurs d’INA dans



diverses études, il sera également possible de mieux comprendre 1’influence de celles-ci sur

I’expérience des jeunes participant a ce type d’activités ou de programmes.
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Méthode

En septembre 2025, une recherche documentaire a été effectuée a partir des concepts de la
question de recherche suivante : « Quelles sont les compétences et les qualités essentielles pour
un facilitateur en contexte d’intervention par la nature et I’aventure aupres d’adolescents
présentant des difficultés d’adaptation? ». Les quatre concepts de la question de recherche ainsi
que les combinaisons de mots clés anglophones et francophones pour chacun des concepts sont
présentés dans le Tableau 1. Les sites HeTOP et Termium plus ont été utilisés pour couvrir le plus
grand nombre de termes et, ainsi, inclure le maximum d’études. Puisque les bases de données
francophones contiennent peu d’articles sur le sujet, une simplification des mots clés et des
équations s’est avérée nécessaire. Dans la base de données francophone Erudit, I’option « fitre,
résumé et mots clés » a été privilégiée. Six bases de données anglophones ont été consultées dans
le cadre de cette recension des écrits : Educational Ressources Information Center (ERIC),
Psyclnfo, SportDiscus, SocIndex, Education Source et Academic Search Complete. L’ option

« Title or Abstract » a été utilisée pour tous les concepts dans les bases de données anglophones.

Tableau 1

Concepts et mots clés utilisés dans les bases de données

Concepts Mots clés anglophones Mots clés francophones

abilit* OR competenc™ OR habileté* OU compétence™

qualit* OR skill* OR OU qualité* OU aptitude*OU
aptitude* OR "know-how" "savoir-faire" OU force* OU
Compétences OR strength* OR "facteurs d’aide"
et qualités "programme outcomes" OR

"force-focused approach" OR
"helping factors" OR "helpful

aspects"
"social worker*" OR psychoéducat* OU "travail*
psychologist®* OR socia*" OU psycholog* OU

"psychosocial worker*" OR intervenant®* OU éducateur*

educator® OR facilitator* OR  OU facilitateur*

practitioner®* OR "youth

worker*"

Intervention par la nature et  ((wilderness OR outdoor®* OR  natur* OU aventure OU
I’aventure nature) N2 (therapy OR "intervention psychosociale

Facilitateur
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Concepts Mots clés anglophones Mots clés francophones
adventure* OR par la nature et I’aventure"
intervention*)) OU "apprentissage
OR "nature-based expérientiel"
intervention"

OR "psychosocial

intervention by nature and

adventure" OR "adventure-

based counseling" OR

"intervention through nature

and adventure" OR "outdoor

behavioral healthcare" OR

"experiential learning"

youth OR "young person" OR jeune* OU adolescen* OU

Adolescents présentant des  "young people" OR teen®* OR  "jeunes a risque" OU "jeunes
difficultés d’adaptation adolescent® OR "vulnerable  en difficult¢" OU "difficulté
youth" OR "at-risk youth" d’adaptation”

Critéres d’inclusion

A 1a suite de la recherche documentaire, des critéres d’inclusion ont été utilisés afin de cibler
les études pertinentes. Tout d’abord, les articles devaient étre rédigés en anglais ou en frangais.
Ils devaient présenter des ¢tudes empiriques réalisées aupres d’adolescents agés de 12 a 17 ans ou
aupres des facilitateurs intervenant aupres de jeunes de ce groupe d'dge. Afin d’obtenir des
données récentes tout en évitant de restreindre la recherche a un intervalle de temps trop court, la
période allant de 2000 a 2025 a été retenue comme critére d’inclusion. Les études devaient
également avoir ét¢ menées en Occident ou dans un pays socio-économique comparable au
Canada comme I’Amérique du Nord, I’Union européenne, 1’ Australie et la Nouvelle-Zélande.
Finalement, pour étre inclus dans cette recension, les articles devaient étre accessibles en ligne ou

sur le site de la bibliothéque de I’Université du Québec a Trois-Rivieres.

Résultats de la recension

Les équations de recherche utilisées dans les bases de données ont fait ressortir 267
articles (ERIC = 31 ; PsychInfo = 53 ; Sportdiscus = 11 ; SocIndex = 10 ; Education Source = 29
; Academic Search Complete =42 ; Erudit = 91). A 1a suite de la lecture des titres, 201 articles
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ont été exclus sur la base du sujet et six ont été exclus en raison de la langue. Ensuite, en retirant
les doublons, 20 articles supplémentaires ont été exclus. En raison de I’année de publication, du
pays dans lequel a ét¢ menée 1’étude ou du type de publication (résumé de conférence, thése,
revue de littérature, etc.), 18 autres articles ont été exclus. A 1a suite de la lecture des résumés, 11
articles ont été exclus, puisque leurs objectifs ne correspondaient pas a celui de cette recension
des écrits (p. ex. : mettre en lumiére les considérations éthiques en INA). Finalement, lors de la
lecture intégrale des articles restants, huit articles ont été exclus, notamment en raison de
I’objectif de I’étude ou des caractéristiques de 1’échantillon qui ne correspondaient pas aux
critéres d’inclusion. Dans les articles inclus et analysés, trois articles retenus proviennent des
bases de données et les cinq autres articles proviennent de remontées bibliographiques. La Figure
1 présente un diagramme de Prisma résumant la démarche. Les études retenues sont présentées

dans la section qui suit.

Figure 1
Diagramme de flux (Prisma)
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Nombre d”articles identifiés dans les bases de données :
SPORTDiscus N=1J Education source V=20
SocINDEX N=10 Academic Search Complete N =42
ERICN =31 Erudit N =97
APA PsycINFO N =33

N=2a7
Articles exclus
Articles inclus sur la base du titre Langue - N=16
N=60 I Question de recherche : N= 20!
Total des articles exclus - N=207
¥
Articles inclus sur la base du résumé Articles exclus
N=11 —> Doublons : N =20
o Question de recherche : N= 1]
Type de document : N =9
i Année de publication: N =48
Agrticles inclus sur 1a base de la lecture compléte Pays:N=1
N=3 Total des articles exclus : N=49

i \‘ Articles exclus

Question de recherche : N=6
Caractéristiques de I"échantillon : N =2

Total des articles exclus : N=§

Articles inclus
N=3
Articles ajoutés parremontée bibliographique

Total des articles inclus N=8

Résultats
Un total de huit études a été retenu dans le cadre de cette recension des écrits, dont sept en
anglais et une en francais. Ces études ont été réalisées entre 2002 et 2024. Elles proviennent des
Etats-Unis (n = 3), du Royaume-Uni (n = 2), du Canada (n = 1), d’Israél (n = 1) et de I’ Australie
(n =1). Bien qu’Israél ne soit pas considéré géographiquement en Occident, 1’étude effectuée
dans ce pays (Naor et Mayseless, 2021) a été conservée pour cette recension puisque la majorité

des participants provenaient de pays occidentaux.
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Caractéristiques des études

Le Tableau 2 résume les études retenues dans le cadre de cette recension des écrits.
Quatre études (Bergeron et al., 2024; Revell et al., 2014; Russell et Phillips-Miller, 2002;
Taniguchi et al., 2009) portaient sur I’expérience des participants prenant part a une forme
d’intervention par la nature, tandis que trois autres (Down et al., 2024 ; Naor et Mayseless, 2021 ;
Newman et al., 2023) s’intéressaient a 1’expérience des facilitateurs de ce type d’intervention ou
d’experts dans le domaine. La huitiéme étude (Harrod et al., 2024) regroupait a la fois le point de
vue de participants et celui de facilitateurs. Considérant le petit nombre d’écrits recensés sur le
sujet, les deux types de population ont été inclus. L’intégration des deux types de points de vue
semblait d’autant plus pertinente pour enrichir cette recension des écrits, puisque I’expérience des
facilitateurs et celle des participants s’ influencent mutuellement. Le nombre de participants pour
les deux types d’échantillons varie entre 12 (Bergeron ef al., 2024 ; Russell et Phillips-Miller,
2002) et 43 individus (Revell ef al., 2014). Concernant le sexe des participants, toutes les études
incluent des participants masculins et féminins, sauf pour deux études qui ne précisent pas le sexe
des participants (Down ef al., 2024 ; Harrod et al., 2024). L’étude de Taniguchi et de ses

collaborateurs (2009) présente un échantillon composé uniquement d’adolescents masculins.

En ce qui concerne les études qui s’intéressent a I’expérience des facilitateurs ou
d’experts dans le domaine, la composition des échantillons était tres diversifiée. Ce constat
pourrait s’expliquer par I’hétérogénéité des programmes et des pratiques qui se rattachent au
large concept des interventions basées sur la nature (nature-based interventions). En effet, les
participants des échantillons avaient des parcours de formation et des expériences
professionnelles variés. Deux études incluaient des participants titulaires d’un diplome d’études
universitaires (Newman et al., 2023 ; Harrod et al., 2024). Des professionnels agréés, soit en
travail social, en psychologie ou en éducation, figuraient parmi les échantillons de deux études
(Newman et al., 2023 ; Naor et Mayseless, 2021). Les ¢tudes de Naor et Mayseless (2021) et de
Harrod et de ses collaborateurs (2024) incluaient également des guides de plein air ainsi que des
facilitateurs possédant une expérience personnelle ou une formation spécialisée connexe (guide

chamanique, horticulteur social et thérapeutique, etc.). Finalement, bien que 1I’étude de Down et
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de ses collaborateurs (2024) ne précise pas la formation professionnelle de ses participants, les
critéres d’inclusion permettent d’inférer certaines caractéristiques des experts impliqués dans
I’étude : auteurs de publications évaluées par les pairs, professionnels en éducation par la nature
et I’aventure et enseignants du secondaire possédant plus de dix ans d’expérience. Le Tableau 2

détaille les caractéristiques des participants pour chacune des études.

En ce qui a trait aux différents devis utilisés, le Tableau 2 montre que seules deux études
ont eu recours a un devis mixte. Les six autres études ont adopté un devis méthodologique
qualitatif. Les objectifs de recherche étaient tous différents pour chaque étude. Toutefois,
I’ensemble des études abordait, sous une forme ou une autre, les compétences et les qualités des
facilitateurs impliqués dans une activité ou un programme d’INA. Trois des études retenues
(Bergeron et al., 2024 ; Down et al., 2024 ; Revell et al., 2014) avaient des objectifs semblables
en souhaitant mettre en lumiére les ¢léments significatifs, influents et aidants des expériences des
participants en contexte d’intervention par la nature. Les études de Naor et Mayseless (2021), de
Newman et de ses collaborateurs (2023) et de Russell et Phillips-Miller (2002) avaient des
objectifs de recherche similaires en s’intéressant aux pratiques fondamentales des facilitateurs
ainsi qu’aux processus a I’ceuvre dans le travail avec la nature et dans la thérapie en plein air.
Finalement, les deux autres études (Harrod et al., 2024 ; Taniguchi et al., 2009) avaient pour
objectif de comprendre la relation participant-facilitateur et les impacts de celle-ci sur les

adolescents.



Tableau 2

Résumeé des études incluses dans [’essai

Etude Objectifs de 1’étude Devis Echantillon Pays Principaux résultats

Bergeron  Déterminer les aspects  Qualitatif N =10 éleves Canada Les ¢éléments les plus

et al., du projet qui ont été les  (Recherche- 8 garcons et 2 filles significatifs sont étre en groupe,

2024 plus significatifs pour action- Age=15218 ans vivre des défis, vivre de la
les jeunes et les formation Classe de formation a nouveauté, étre en nature et
facteurs contribuants. (RAF)) métier semi-spécialisé, tous vivre des expériences de
Identifier les retombées identifiés handicapés ou en tranquillité. Les retombées sont
percues par les difficulté d’adaptation ou regroupées en six thématiques
participants du projet d’apprentissage. différentes : retombées relatives
d’IPNA. au rapport a soi, aux autres, a

I’école, a la nature et a
I’aventure ainsi qu’a la famille
ou au milieu d’accueil.

Down et Etablir un consensus au  Mixte N =18 experts du domaine  Australie = Trois themes principaux ont

al., 2024 sein d'un panel (Méthode e- de I’éducation par émerge : la nécessité de
d'experts en éducation  Delphi) I’aventure en plein air connexion et déconnexion,
par la nature et (chercheurs, enseignants, d’expériences authentiques et
I’aventure sur les professionnels) significatives ainsi que
¢léments les plus d’accessibilité, d’équiteé,
influents pour le bien- d’inclusion et de respect.
étre des adolescents a L’énoncé « L’équité pour tous
avoir en téte dans les participants nécessite une
1’¢élaboration de futurs prestation et une facilitation
programmes. flexibles » a été identifié comme

étant le plus important.
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Etude Objectifs de I’¢tude Devis Echantillon Pays Principaux résultats
Harrod et Comprendre les Qualitatif N =15 participants a une Royaume- Les caractéristiques identifiées
al., 2024 qualités personnelles (Approche activité d’ INA Uni comme contribuant a la création

impliquées dans le phénoméno- Age =16 226 ans d’un espace thérapeutique
développement de logique) Age au moment de I’étude sécurisant sont l'acceptation sans
relations thérapeutiques =23 265 ans jugement, la compréhension
qui apportent des empathique, I'authenticité, la
bienfaits sur le bien- N =11 facilitateurs d’INA confiance envers les participants
étre des participants en et I’implication dans le bien-étre
contexte a long terme.
d’interventions basées
sur la nature.
Naor et Mettre en lumicre la Qualitatif N =26 facilitateurs Israél Quatre grandes catégories ont
Mayseless, facon dont les (Théorisation 16 hommes et 10 femmes €té mises en lumicre : la
2021 professionnels vivent, ancrée) Age=34475 ans conviction chez les facilitateurs
percoivent et travaillent 18 professionnels, sept que la nature influence le
avec la nature pour guides en plein air et un processus thérapeutique, la
atteindre des objectifs guide chamanique relation des facilitateurs avec la
thérapeutiques. provenant de I’ Angleterre, nature, la pratique de travailler
I’ Allemagne, I’Israél, avec la nature ainsi que la
I’Italie, ’Espagne et des création de conditions
Etats-Unis. permettant aux participants de
s'engager avec la nature.
Newman  Comprendre les Qualitatif N = 16 facilitateurs Etats- Cinq catégories de pratiques
etal., pratiques (Paradigme 10 hommes, 5 femmes et Unis fondamentales des facilitateurs
2023 fondamentales utilisées  constructiviste) une personne non-binaire ont émerg¢ : I'évaluation,

par les facilitateurs de
thérapie par I’aventure.

provenant des Etats-Unis,
du Canada, des Pays-Bas,

I’adaptation des interventions, la
mise en place des conditions
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Etude Objectifs de I’¢tude Devis Echantillon Pays Principaux résultats
du Royaume-Uni, de environnementales, la
I’Irlande, d’Israél et facilitation de I'expérience ainsi
d’Australie. que 1'évaluation du processus.
Revell e Explorer les aspects Mixte N =43 anciens participants Royaume- Les aspects « étre a I'extérieur »
al.,2014  aidants des expériences (Théorisation 17 hommes et 26 femmes Uni et « avoir I’opportunité de
de thérapie par la ancrée et réfléchir » ont été classés
nature pergus par analyse Age =16 2435 ans (n=16) comme étant les plus
d’anciens participants.  statistique =36 ans et plus (n =27) importants. En moyenne, les
descriptive et aspects liés au groupe ont tous
inférentielle) €té mieux notés que les aspects
touchant la relation avec le
facilitateur.
Russell et Comprendre comment  Qualitatif N = 12 participants Etats- Les résultats mettent en lumicre
Phillips- le processus de la (Approche par 9 garcons et 3 filles Unis que la relation établie avec les
Miller, thérapie en plein air étude de cas Age=13417 ans intervenants, la dynamique entre
2002 contribue au multiples) Troubles graves du les participants, la réflexion par
changement chez les comportement. le biais de moments de solitude
adolescents présentant ainsi que les défis et la structure
des comportements du processus ont aid¢ les
problématiques. participants a adresser leurs
comportements problématiques.
Taniguchi  Examiner l'impact des ~ Qualitatif N =35 participants Etats- Les résultats ont révélé huit
etal., intervenants sur le (Approche 35 gargons Unis qualités clés chez les
2009 terrain sur l'efficacité phénoméno- Age=11416ans intervenants qui ont été
d'un programme de logique) Présentant au moins un appréciées par les participants et

thérapie en plein air.

facteur de risque de
Garbarino (facteurs
individuels, sociaux et
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Etude

Objectifs de I’¢tude

Devis

Echantillon Pays

Principaux résultats

familiaux qui influencent le
développement et
I’apparition de
comportements violents
chez les adolescents
(Kostelny et Garbarino,
2001)) et n’ayant pas de
problémes importants
d’agressivité, de
dépendance, de trouble de
santé mentale, de démélés
avec la justice, de
décrochage scolaire ou de
fugue.

¢étaient ambitieux, orientés vers
le service, travaillants, avaient
des objectifs précis, intéressés
par les autres, généreux de leur
temps, capables de s’amuser et
libres d'accomplir ce qu'ils
désiraient.




La section qui suit présentera les principales compétences et qualités des intervenants
impliqués dans une activité ou un programme d’INA qui ont été mis en lumiére dans les études
retenues. Les résultats sont divisés en quatre catégories de compétences : les compétences liées a
la compréhension et la planification des phases d’une activité¢ d’INA, les compétences liées a
I’utilisation de métaphores, les compétences liées a la sécurité physique et émotionnelle ainsi que

les compétences liées au développement de la relation thérapeutique.

Compétences liées a l1a compréhension et la planification des phases d’une activité d’INA
Les résultats de certaines études mettent en lumiére qu’il est essentiel pour des
facilitateurs d’INA de comprendre les différentes phases d’un programme, soit I’avant, le pendant
et I’apres, ainsi que les compétences a déployer pour chacune d’elles afin d’avoir une
planification efficace et adaptée aux besoins des participants. L’étude de Newman et de ses
collaborateurs (2023) occupe une place centrale dans la présente recension des €crits, puisqu’elle
propose une analyse approfondie des compétences déployées en INA, appuyée sur le Facilitated
Wave Model (Alvarez et al., 2020). Ce modele, qui comprend six étapes structurant I’ intervention
par la nature et I’aventure, fournit un cadre particulierement éclairant pour organiser et interpréter
les résultats obtenus dans la démarche de recension, ce qui explique I’importance accordée a cette

étude dans la présente section.

Avant activité

L’¢tude de Newman et de ses collaborateurs (2023) fait état des pratiques fondamentales
utilisées par les facilitateurs d’INA. Parmi celles-ci, certaines touchent la préparation nécessaire
avant de déployer une telle activité. Entre autres, les participants de 1’étude soulignent
I’importance d’effectuer une évaluation initiale de la situation psychosociale de I’adolescent.
Cette évaluation peut €tre réalisée notamment en obtenant des informations de différentes sources
comme des références externes (p. ex. : rapports professionnels ou interventions précédentes) et
en utilisant des tests standardisés pour brosser un portrait des adolescents participant au
programme, cibler le niveau de motivation et dépister certains risques. Cette évaluation des

risques est essentielle, tant pour la sécurité des facilitateurs que pour celle des participants en
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raison des risques spécifiques reliés a ce type d’activités. Ce point sera développé davantage dans
une prochaine section de cette recension. Cette rencontre individuelle initiale peut également
permettre de discuter avec le jeune des objectifs thérapeutiques afin de mettre en lumiére ce qu’il
souhaite travailler (Newman et al., 2023). Dans 1’étude de Newman et de ses collaborateurs
(2023), les facilitateurs décrivent la pertinence de cette démarche et les enjeux qui y sont
rattachés, sans toutefois que les détails de la formation nécessaire pour I’effectuer soient fournis.
Par ailleurs, une seconde pratique fondamentale mise en lumiére par cette méme ¢tude est la
pertinence de prévoir une séquence logique aux activités du programme afin d’offrir le plus grand

nombre d’opportunités d’apprentissage (Newman et al., 2023).

Pendant Pactivité

Les pratiques fondamentales mises en lumiére dans 1’étude de Newman et de ses
collaborateurs (2023) suggérent également des compétences a déployer pendant une activité
d’INA. Les facilitateurs participant a I’étude ont notamment souligné I’importance de procéder a
une évaluation continue des participants et du groupe et d’y adapter les interventions. Une autre
pratique essentielle a déployer pendant un programme d’intervention par la nature selon les
participants de cette méme ¢étude et celle de Down et de ses collaborateurs (2024) est la
préparation préalable a une activité. Cette stratégie permet d’orienter les individus participant a
’activité, de les préparer a la prochaine étape de la séquence et de les accompagner dans la
compréhension des objectifs et des raisons d’étre des activités (Down et al., 2024). Cette
préparation préalable peut étre faite de maniere directe, indirecte ou hybride (Newman et al.,
2023) et permet aux participants de faire un choix éclairé quant a leur participation, ce qui
contribue a maximiser leur engagement (Down et al., 2024). Finalement, les facilitateurs
impliqués dans 1’étude de Newman et de ses collaborateurs (2023) rapportent I’importance
d’utiliser des techniques de facilitation durant les activités d’INA afin d’en assurer le
déroulement tout en laissant aux participants la responsabilité premiére de I’activité. Les
techniques de facilitation impliquent entre autres de demeurer flexible pour s’adapter aux
changements dans I’environnement et chez les participants durant I’activité, comme des

fluctuations d’humeur ou de comportements.
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Apres Dactivité

Pour les participants a I’étude de Newman et de ses collaborateurs (2023), certaines
pratiques fondamentales sont a déployer une fois I’activité terminée, notamment dans le
traitement de I’expérience par le biais d’une rencontre bilan (debriefing). Ce bilan permet aux
adolescents de faire un lien entre les connaissances et les compétences développées dans le cadre
de leur expérience d’INA et la vie quotidienne (Newman et al., 2023), ce qui réduit les obstacles
a cette généralisation et assure le développement de 1’autonomie des participants (Harrod et al.,
2024). Dans le contexte d’un programme d’INA comprenant plusieurs activités, les facilitateurs
recommandent de prévoir une activité de cloture centrée sur le client, permettant ainsi aux
adolescents de partager leurs apprentissages, réflexions et sentiments sur le programme et la fin

de celui-ci (Newman et al., 2023).

Dans les études de Bergeron et de ses collaborateurs (2024), de Revell et de ses
collaborateurs (2014) ainsi que de Russell et Phillips-Miller (2002), 1a majorité des adolescents
affirme que le fait d’avoir des espaces de réflexion est un facteur aidant pour leur permettre de
réfléchir sur leurs difficultés durant le programme d’INA. Les adolescents participant a 1’étude de
Bergeron et de ses collaborateurs (2024) décrivent les espaces de discussion et réflexion en
groupe comme étant porteurs de sens et libérateurs pour certains. Ces résultats sont similaires a
ceux mis en lumiére par les participants de I’étude de Revell et de ses collaborateurs (2014). Ces
derniers devaient évaluer dans quelle mesure chacun des 19 aspects proposés avait été aidant
durant leur expérience d’INA. Cette évaluation était faite sur une échelle de neuf points (1 =
extrémement entravant a 9 = extrémement utile). L’aspect « avoir I’occasion de réfléchir » est
’un des éléments les mieux notés par les participants, se situant entre le point « trés utile » et le
point « extrémement utile » (Revell et al., 2014). Les résultats de 1’é¢tude de Russell et Phillips-
Miller (2002), quant a eux, soulignent les effets des espaces réflexifs individuels. Dans cette
étude, les programmes de thérapie en plein air proposaient des séjours en solo aux participants.
Le retour avec les intervenants a la suite de ce séjour a grandement facilité la réflexion des

adolescents. Dans le méme ordre d’idées, les facilitateurs de 1’étude de Newman et de ses
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collaborateurs (2023) soulignent la pertinence d’accompagner les participants dans la réflexion
quant a I’évaluation de leur progres vers leurs objectifs thérapeutiques. Ce suivi peut se faire
seulement a la fin du programme ou de fagon hebdomadaire au cours du programme. Les
facilitateurs participant a cette étude ajoutent que ce suivi permet de recueillir les commentaires
des adolescents sur leur expérience, ce qui contribue a une meilleure compréhension des effets de
leurs pratiques (Newman et al., 2023). Cela alimente également 1’auto-évaluation des
facilitateurs, une pratique fondamentale qui favorise le transfert de nouvelles connaissances et

compétences dans de futures expériences de facilitation d’INA (Newman et al., 2023).

Compétences liées a I’utilisation de métaphores

Dans 1’étude de Naor et Mayseless (2021), 13 participants sur 26 rapportent qu’il a été aidant
pour eux de vivre des apprentissages par le biais d’interactions symboliques avec la nature. Ces
interactions symboliques ont entre autres été possibles grace aux facilitateurs qui ont agi comme
des médiateurs entre les situations fournies par la nature et I’apport symbolique pour le
participant. Ces résultats sont cohérents avec ceux de 1’étude de Russell et Phillips-Miller (2002)
ainsi que celle de Newman et de ses collaborateurs (2023). En effet, tous les participants de
I’étude de Russell et Phillips-Miller (2002) ont nommé avoir trouvé aidant que les intervenants
utilisent des métaphores pour faire des liens entre la nature et leurs difficultés. Plus encore, les
interventions basées sur les métaphores permettent aux participants de travailler sur leurs
objectifs sans adresser directement leurs problématiques (Newman ef al., 2023). Deux approches
peuvent Etre utilisées pour intégrer des activités basées sur des métaphores selon les participants
de I’¢tude de Newman et de ses collaborateurs (2023). La premiére approche de type génératif
consiste a laisser le participant tirer sa propre signification de son expérience. La deuxi¢me
approche, de type conscient, propose au participant d’étre guidé par le facilitateur dans sa mise en
sens. Par ailleurs, les participants de I’étude de Down et de ses collaborateurs (2024) rapportent
que les expéditions sur plusieurs jours en contexte d’INA permettent aux adolescents de vivre en
quelque sorte une métaphore de la vie ou, en d’autres termes, une représentation du quotidien. En

effet, tout comme le quotidien offre une multitude d’opportunités d’apprentissage, les réussites
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vécues et les défis rencontrés dans le cadre d’une expédition en plein air sur plusieurs jours leur

permettent d’apprendre et de cheminer dans un contexte unique.

Compétences liées a la sécurité physique et émotionnelle

Deux des ¢études retenues pour cette recension mettent en lumiere I’importance de
contribuer, en tant que facilitateur, au développement d’un sentiment de sécurité, tant sur le plan
émotionnel que physique (Naor et Mayseless, 2021 ; Newman et al., 2023). Plus un participant se
sentira en confiance, plus il s’engagera dans le processus d’INA de maniére ouverte et
authentique (Naor et Mayseless, 2021). Le développement de ce sentiment de sécurité passe par
une bonne connaissance de la part des facilitateurs de I’environnement physique dans lequel se
déroulera I’activité (Newman et al., 2023), par I’enseignement de gestes concrets comme des
techniques de survie en nature (Naor et Mayseless, 2021), mais également par la mise en place de
conditions sécurisantes. En ce sens, les résultats de 1’étude de Newman et de ses collaborateurs
(2023) mettent en lumiére la pertinence d’établir un contrat de sécurité avec les adolescents
participant au programme d’INA en discutant de leurs limites, en définissant les attentes et en les
responsabilisant. Le contrat de sécurité peut prendre la forme d’une discussion de groupe afin de
miser sur une approche collaborative. Cette formule permet de partir de ce que les participants
considerent comme important, mais permet ¢également aux facilitateurs de s’assurer que des
points essentiels sont abordés pour la sécurité physique et émotionnelle de tous. Plus encore, cela
offre la possibilité de présenter aux participants le modele des zones de confort, d’apprentissage
et de panique (Senninger, 2000). Ce mod¢le, fréquemment utilisé en INA, est une adaptation du
modele de la zone proximale de développement proposé par Vygotsky (1986). Il suggere que
I’acquisition de compétences passe par I’exposition a de nouvelles expériences générant un
niveau de stress modéré. Toutefois, si 1I’expérience provoque un niveau de stress élevé, cela
risque de placer la personne dans un état de panique pouvant limiter ses opportunités
d’apprentissage. Les facilitateurs participant a cette étude (Newman et al., 2023) soulévent qu’il
importe d’expliquer aux adolescents que le role de 1’adulte est d’offrir un cadre favorable, mais
que c’est la responsabilité de 1’adolescent de s’engager dans le processus, tout en respectant les

limites de sa zone d’apprentissage. Pour certains adolescents de 1’étude de Bergeron et de ses
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collaborateurs (2024), les activités d’INA leur ont permis de découvrir leurs capacités ainsi que

leurs limites.

Compétences liées au développement de la relation thérapeutique

Inévitablement, le développement d’un sentiment de sécurité émotionnelle passe par divers
aspects d’une relation thérapeutique favorable. L’ensemble des études retenues pour cette
recension (Bergeron et al., 2024; Down et al., 2024; Harrod et al., 2024; Naor et Mayseless,
2021; Newman ef al., 2023; Revell et al., 2014; Russell et Phillips-Miller, 2002; Taniguchi ef al.,
2009) mettent en lumiére différentes qualités déployées dans la relation entre le facilitateur et le
participant dans le cadre d’une activité ou d un programme d’INA. Les résultats de 1’étude de
Harrod et de ses collaborateurs (2024) indiquent que les personnes ayant participé par le passé a
une activité d’INA ont apprécié lorsque les intervenants adoptaient une approche caractérisée par
la bienveillance, I’ouverture et la confiance ainsi qu’une acceptation sans pression puisque cela
contribuait a la création d’espaces thérapeutiques sécurisants. De plus, plusieurs participants de
cette méme ¢étude soulignent avoir senti et apprécié que les facilitateurs s’intéressaient a eux et

voulaient en apprendre davantage sur leurs compétences et leur vie, au-dela de D’activité d’INA.

Certains ¢€leves participant a 1’étude de Bergeron et de ses collaborateurs (2024) nomment
qu’ils ont apprécié que les intervenants qu’ils cotoyaient normalement en contexte scolaire soient
disponibles pour échanger avec eux. Ils avaient I’impression que les intervenants étaient plus
présents qu’a I’habitude (Bergeron et al., 2024). Les experts participant a 1I’étude de Down et de
ses collaborateurs (2024) vont dans le méme sens en soulignant que les activités d’INA
permettent aux intervenants d’interagir avec les adolescents dans un contexte différent, ce qui
favorise la création d’un lien plus profond avec les jeunes (Down et al., 2024). Dans le méme
ordre d’idées, sept des douze adolescents ayant participé a I’étude de Russell et Phillips-Miller
(2002) ont souligné avoir apprécié€ la possibilité de discuter en toute simplicité avec les
intervenants. Pour certains participants, cet ¢lément distinguait positivement leur expérience
d’INA de leurs expériences antérieures en relation d’aide, puisque les facilitateurs semblaient

davantage humains et accessibles. Ces propos sont cohérents avec ceux des facilitateurs ayant



30

participé a I’étude de Newman et de ses collaborateurs (2023). En effet, les expériences
communes partagées entre les facilitateurs et les adolescents favorisent la création d’un lien. Par
exemple, s’il pleut durant une activité, le participant tout comme 1’intervenant se retrouvent dans
la méme situation et expérimentent une forme d’humanité partagée, ce qui permet aux
participants de constater que les intervenants sont avant tout des étres humains les rendant ainsi

plus accessibles (Newman et al., 2023).

Dans un contexte d’expériences partagées, les facilitateurs d’INA ont la possibilité d’étre des
exemples pour les adolescents qu’ils accompagnent et de modéliser certains comportements et
attitudes comme le révelent les résultats de la moitié¢ des études retenues pour cette recension des
écrits (Harrod et al., 2024; Naor et Mayseless, 2021; Revell ef al., 2014; Taniguchi ef al., 2009).
Les résultats de 1’étude de Taniguchi et de ses collaborateurs (2009) mettent en lumicre
I’importance de la relation avec les facilitateurs et la perception des adolescents a I’égard des
adultes. 83% des participants ont indiqué, lors d’entretiens individuels ou de discussions de
groupe, que leur relation avec les intervenants constituait I’'une des principales raisons pour
lesquelles ils appréciaient leur expérience d’ INA. De plus, a I’exception d’un seul participant,
tous ont indiqué considérer les facilitateurs comme des modeles. Taniguchi et de ses
collaborateurs (2009) ont analysé et regroupé les réponses des 35 adolescents pour mettre en
lumicére huit qualités que les jeunes ont retrouvées chez les facilitateurs qui ont influencé
positivement leur expérience. Aux yeux des participants, les intervenants étaient ambitieux (n =
19), généreux de leur temps (n = 35), intéressés par les autres (n = 21), travaillants (n = 35),
capables d’avoir du plaisir (n = 32) et libres d’accomplir ce qu’ils désiraient. Le nombre de
participants exact ayant soulevé cette derniere qualité n’a pas été spécifié dans 1’étude
contrairement aux autres. Les facilitateurs ayant participé a 1’étude de Harrod et de ses
collaborateurs (2024) soulignent étre conscients de I’influence qu’ils peuvent avoir sur les
participants par leurs comportements et leurs paroles. Ils s’assurent donc d’agir de la méme fagon
qu’ils demandent aux participants de le faire. Pour plusieurs facilitateurs de cette étude, le fait
d’agir en cohérence avec leurs valeurs et leurs paroles montre aux participants qu’étre

authentique est positif et suffisant. L’étude de Naor et Mayseless (2021) suggere que les
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facilitateurs peuvent étre des modeles a plusieurs niveaux en saisissant les différentes occasions
de présenter aux adolescents des comportements positifs ou attendus. Par exemple, modéliser
I’autodérision peut aider les participants a modifier leur perception sur leurs difficultés et ainsi

diminuer la pression vécue par ceux-ci.

Les résultats de Revell et de ses collaborateurs (2014) vont en partie dans le méme sens en
révélant que 37% des participants percevaient leurs facilitateurs d’INA comme des mod¢les de
gentillesse, de compassion et de maitrise de soi. Toutefois, il est intéressant de noter que, dans
cette étude, les aspects liés au groupe ont tous été évalués plus positivement par les participants
que les aspects touchant la relation avec le facilitateur. Ces résultats sont cohérents avec ceux de
Bergeron et de ses collaborateurs (2024) qui soulignent que, de maniere générale, I’expérience de
groupe ¢tait davantage significative que la relation avec les facilitateurs, bien que des ¢léments de
cette relation aient également été soulignés par certains participants dans le cadre des entrevues
individuelles. Quant a eux, les participants de I’étude de Russell et Phillips-Miller (2002)
accordaient autant d’importance pour les éléments se rattachant a la dynamique de groupe qu’a la

relation avec les facilitateurs.



Discussion

Cet essai avait pour objectif de recenser les compétences ainsi que les qualités a déployer
en tant que facilitateur en contexte d’INA aupres d’adolescents présentant des difficultés
d’adaptation. Etant donné la diversité des échantillons ainsi que des types d’activités d’INA des
¢études retenues, les résultats sont diversifiés. Toutefois, il a été possible de regrouper les
principaux résultats en quatre catégories de compétences a déployer en tant que facilitateur en
INA, soit les compétences liées a la compréhension et la planification des phases d’une activité
d’INA, a I'utilisation de métaphores, a la sécurité physique et émotionnelle ainsi qu’au

développement de la relation thérapeutique.

Afin de mieux comprendre la pertinence et la portée de ces catégories de compétences,
chacune d’elles sera discutée et analysée a la lumiére de concepts psychoéducatifs
fondamentaux : la planification comme opération professionnelle, 1’utilisation psychoéducative et
le vécu partagé. Cet angle d’analyse trouve sa pertinence dans le fait que les composantes de
I’INA et de la psychoéducation semblent présenter plusieurs points communs sur les plans
conceptuel et opérationnel (Rojo, 2024). Ainsi, la présente section explorera le potentiel de la

combinaison de ces deux approches d’intervention et les possibilités qui en découlent.

La planification : une opération professionnelle psychoéducative

Les résultats de deux études retenues dans le cadre de cet essai (Newman et al., 2023;
Down et al., 2024) insistent sur I’importance d’une planification rigoureuse en INA. En effet,
celle-ci permet notamment de prévoir une séquence logique d’intervention afin d’offrir le plus
grand nombre d’opportunités d’apprentissage aux participants (Newman et al. 2023). De plus,
I’é¢tude de Newman et de ses collaborateurs (2023) insiste sur I’importance de 1’évaluation initiale
afin d’assurer une planification rigoureuse et adaptée des activités d’INA. En psychoéducation,
huit opérations professionnelles soutiennent la pratique et 1’élaboration des activités éducatives et
la planification est I’une d’entre elles (Le Blanc, 2014). Les opérations professionnelles balisent
en quelque sorte le savoir-faire du psychoéducateur et constituent la structure qui soutient son

intervention. La planification s’appuie sur une démarche d’observation et d’évaluation pré-
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intervention. Selon Le Blanc (2014), I’opération professionnelle de la planification permettrait de
déterminer les objectifs de la démarche, les moyens pour 1’atteinte de ceux-ci, la séquence des

activités et la démarche d’évaluation des résultats.

Ainsi, la planification apparait comme une opération professionnelle essentielle pour le
psychoéducateur et une étape déterminante de la démarche en INA. Cependant, en
psychoéducation comme en INA, il importe de préserver une certaine flexibilité indépendamment
de la rigueur déployée dans la planification afin de s’adapter aux changements dans
I’environnement ou chez les participants. Comme le soulignent Newman et de ses collaborateurs
(2023), le facilitateur doit étre en mesure d’effectuer une évaluation en continu de
I’environnement physique, des participants et du groupe pour adapter ses interventions aux
changements observés tels que des fluctuations d’humeur ou de comportements. Le méme type
d’évaluation en continu est é¢galement présent en psychoéducation. Bien que les opérations
professionnelles constituent a premiére vue une séquence linéaire allant de 1’observation a
I’évaluation post-activité, une circularité est présente durant la phase de mise en ceuvre d’une
activité, ce qui référe aux opérations professionnelles d’animation et d’utilisation (Le Blanc,
2014). En effet, il est attendu que le psychoéducateur ajuste ses interventions a partir de nouvelles
observations durant I’animation d’une activité, notamment en tenant compte des composantes de
la structure d’ensemble (Le Blanc, 2014). La structure d’ensemble psychoéducative réfere a un
modele comprenant 10 éléments qui permettent de décrire et d’analyser I’organisation d’un
milieu d’intervention ou d’une activité structurée (Caouette et al., 2016). Parmi ces €léments, on
retrouve les acteurs impliqués, 1’objectif de I’activité de méme que les composantes structurelles
telles que le temps, I’espace ou le systéme de responsabilités (Le Blanc, 2014). Le mod¢le de la
structure d’ensemble est pertinent pour la planification d’activités d’INA, mais est partiellement
applicable puisque le contexte fait en sorte que certains éléments de 1’environnement naturel sont

difficilement prévisibles ou contrdlables (Brochu, 2025).

D’une part, cette évaluation continue et I’imprévisibilité de I’environnement naturel

nécessitent une flexibilité chez le psychoéducateur et le facilitateur d’INA. D’autre part, elles
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permettent de laisser la place a I’émergence de situations ayant un potentiel expérientiel
intéressant, car elles peuvent placer la personne participante en déséquilibre (défi
psychoéducatif), ce qui favorisera I’activation de ses propres capacités adaptatives actuelles ou en
développement (Rojo, 2024). Il est question de défi psychoéducatif lorsqu’une personne en
difficulté d’adaptation doit appliquer des schémes de conduite ou en développer de nouveaux
pour faire face aux exigences de I’environnement (Caouette et al., 2016). Cette notion de défi

sera davantage détaillée dans la section qui suit.

L’utilisation psychoéducative

L’utilisation occupe une place importante parmi les opérations professionnelles en
psychoéducation et constitue I’un des ¢léments qui caractérisent spécifiquement cette profession
(Caouette et Pronovost, 2013). Elle consiste a utiliser les interactions qui émergent au cours
d’une activité et qui font ressortir certaines forces, habiletés, vulnérabilités ou difficultés, pour
favoriser des prises de conscience chez la personne aidée quant a sa maniere de penser, de vivre
ses émotions ou d’agir (Boscoville, s.d.; Caouette et al., 2016). La définition de ’utilisation
psychoéducative renvoie a plusieurs concepts de 1’approche expérientielle, approche centrale en
INA. En effet, cette approche mise sur la transformation de 1I’expérience vécue en connaissances
propres a la personne (Coleman, 1976, cit¢ dans Rojo et Bergeron, 2017). L’utilisation peut se
faire de maniere spontanée ou planifiée grace a des exercices précis et peut étre faite en
individuel ou en groupe, selon les objectifs prévus (Caouette ef al., 2016). En d’autres termes,
elle permet d’offrir un regard différent a 1’individu sur son expérience vécue dans le cadre de
I’activité et de soutenir une mise en sens, que 1’activité se déroule en nature ou en contexte

institutionnel.

L’importance d’une mise en sens et le role des facilitateurs face a celle-ci ont été mis en
lumicre dans trois des études retenues pour cet essai (Naor et Mayseless, 2021; Russell et
Phillips-Miller, 2002; Newman et al., 2023). Dans ces études, il était davantage question de
métaphores ou d’interactions symboliques utilisées pour faire des liens entre la nature et le vécu

des participants. Cependant, les objectifs de ce type d’intervention et les processus décrits se
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rapprochent grandement de la définition de 1’utilisation psychoéducative. Ainsi, le role des
facilitateurs décrit dans ces études consiste a agir comme médiateur entre le participant et

I’expérience vécue, la nature, un apprentissage, un déséquilibre ou méme un inconfort.

Pour arriver a faire de tels liens, le facilitateur d’INA doit aménager un contexte
suffisamment déséquilibrant pour placer la personne dans une situation offrant un potentiel
expérientiel riche, sans trop la mettre a risque. Tout comme un psychoéducateur le ferait dans sa
pratique, le facilitateur doit donc constamment évaluer le potentiel adaptatif du participant et le
potentiel expérientiel de I’environnement pour s’assurer que le niveau de convenance est adéquat.
En psychoéducation, le niveau de convenance référe au dosage du défi afin de viser le
développement optimal du sujet (Boscoville, s.d.). Une activité avec un niveau de convenance
adéquat offre un défi ajusté a I’individu puisque les exigences de la taiche mobilisent ses
ressources et le mettent en action pour maintenir son état d’équilibre. Un défi non ajusté place
plutdt la personne dans un déséquilibre inhibant, puisque les exigences de I’activité sont au-

dessus ou en deca de ses capacités adaptatives.

Par ailleurs, au-dela du niveau de convenance, le facilitateur doit également évaluer les
risques en raison du contexte singulier des activités d’INA. Dans un tel contexte, la notion de
risque peut étre liée autant a un défi physique qu’a un défi relationnel ou émotionnel (Brochu,
2025). Un risque sain et mesuré peut devenir un terreau fertile d’apprentissages et mettre en
lumicre le potentiel de la personne (Rojo, 2024). Toutefois, lorsqu’il est mal calculé, il peut
compromettre le bien-étre physique et mental du participant. Afin de s’assurer que la prise de
risque demeure calculée, certaines des études retenues ont mis en lumicre des considérations
essentielles en matiere de sécurité. Elles soulignent notamment 1’importance pour les facilitateurs
d’INA de bien connaitre I’environnement physique dans lequel se déroule I’activité¢ (Newman et
al., 2023) et de s’assurer que des techniques de survie en nature soient enseignées aux
participants (Naor et Mayseless, 2021). Ainsi, 1’utilisation en contexte d’INA repose sur une
¢évaluation autant du potentiel adaptatif des participants, du potentiel expérientiel de

I’environnement, mais également du niveau de convenance et de risque associé a 1’activité.
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Cependant, 1’utilisation du vécu et 1’évaluation en continu ne seraient pas possibles sans le

partage d’une expérience commune.

Le vécu partagé

Les résultats de plusieurs études retenues dans le cadre de cet essai mettent en exergue la
richesse des expériences communes partagées entre les facilitateurs et les adolescents. Ces
expériences favorisent la création du lien et permettent aux facilitateurs de modéliser certaines
attitudes aupres des participants (Harrod ef al., 2024; Naor et Mayseless, 2021; Revell et al.,
2014; Taniguchi ef al., 2009). Le fait que les facilitateurs et les participants vivent une méme
activité et soient exposés aux mémes conditions environnementales crée un contexte de partage
de vécu unique. Le vécu partagé est considéré comme un levier d’intervention puissant en
psychoéducation puisqu’il offre un acces direct pour le psychoéducateur, dans 1’ici et maintenant,
a des ¢éléments significatifs vécus par la personne aidée et a des opportunités de modélisation
(Caouette et al., 2016). Ce partage d’une méme expérience sous-entend toutefois une notion
d’intersubjectivité. En effet, bien que d’un point de vue objectif, le facilitateur et le participant
vivent une expérience similaire, ils n’ont pas nécessairement la méme interprétation ou
compréhension de cette expérience d’un point de vue subjectif. L’intersubjectivité est le résultat
de la rencontre entre la subjectivité de deux personnes et est reconnue comme étant essentielle a
considérer en intervention (Bluteau, 2013). Afin de comprendre ce systéme intersubjectif, il est
essentiel d’aller a la rencontre du vécu de I’autre par le biais d’une co-construction expérientielle

(Bluteau, 2013).

Afin de tendre vers une co-construction face a cette intersubjectivité, le facilitateur doit
déployer certaines qualités et, du méme coup, son savoir-étre. En psychoéducation, le savoir-étre
est guidé par six schémes relationnels, soit I’empathie, la disponibilité, la considération, la
sécurité, la confiance ainsi que la congruence (Boscoville, s.d.). Les résultats de certaines études
réferent au déploiement de schémes par les facilitateurs en contexte d’INA, sans les nommer
explicitement. Deux études ont soulevé 1I’importance non seulement de la sécurité physique, mais

aussi du sentiment de sécurité émotionnelle pour les participants en INA (Naor et Mayseless,
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2021 ; Newman et al., 2023). Ce schéme est déployé par le psychoéducateur tant envers lui-
méme qu’a I’égard de la personne qu’il accompagne. Selon Caouette et de ses collaborateurs
(2016), 1l s’agit d’une attitude qui permet a I’individu de faire face a des expériences nouvelles en
s’appuyant sur celles qu’il a déja vécues. Tant pour le facilitateur que pour 1’adolescent en INA,
cela implique d’étre conscient de ses capacités et de ses limites, comme ’ont souligné les
participants de deux études (Newman et al., 2023 ; Bergeron et al., 2024). Par ailleurs, plusieurs
participants de deux études retenues (Bergeron et al., 2024 ; Russell et Phillips-Miller, 2002) ont
nomm¢ avoir appréci¢ la disponibilité des facilitateurs pour discuter. La disponibilité est un
schéme relationnel en psychoéducation qui implique d’étre pleinement attentif a la personne
aidée dans le moment présent et d’étre capable de dépasser son bien-étre personnel immédiat
pour répondre d’abord aux besoins de ’autre (Boscoville, s.d. ; Caouette ef al., 2016). La
démonstration de cette disponibilité passe entre autres par 1’intérét des facilitateurs envers les
participants. Dans le cadre de deux études (Harrod ef al., 2024 ; Taniguchi et al., 2009), les
participants ont nommé avoir apprécié que les facilitateurs s’intéressent a eux au-dela de
I’activité d’INA. Plus encore, cela permet aux facilitateurs d’apprendre a mieux connaitre les
participants ainsi que leur expérience subjective pour ensuite adapter leurs interventions. Ces
éléments référent a la fois au schéme de la considération, ¢’est-a-dire une attitude d’ouverture et
de respect au sujet tel qu’il est, qu’au scheme de 1’empathie qui implique de comprendre avec

sensibilité et discernement 1’univers de I’autre (Boscoville, s.d.).

Ces schemes relationnels sont essentiels pour développer cette relation de confiance entre le
participant et le facilitateur. Cependant, au-dela du lien entre le participant et le facilitateur,
I’importance et I’influence du groupe sont non-négligeables en contexte de vécu partagé en INA.
En effet, la majorité des activités d’INA mise sur le groupe comme levier développemental (Rojo
et al.,2017). Dans deux des études retenues pour cet essai (Bergeron et al., 2024; Revell et al.,
2014), I’'importance accordée par les participants a I’expérience de groupe était plus significative
que la relation avec les facilitateurs. Cela pourrait possiblement étre influencé notamment par la
taille du groupe et les modalités de 1’activité ou du programme d’INA puisque les opportunités

d’interactions significatives et individualisées avec les facilitateurs peuvent étre davantage
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limitées dans un grand groupe. Par ailleurs, cela pourrait également étre influencé par une
dynamique d’aide mutuelle a I’ceuvre au sein du groupe. Selon Moyse Steinberg et Lindsay
(2008), I’aide mutuelle est un processus qui peut se déployer dans un groupe et correspond a
I’ensemble des actions que les membres posent pour s’entraider. Les participants adoptent alors
une posture a la fois d’aidant et d’aid¢, devenant ainsi des ressources les uns pour les autres
(Berteau, 2024). Dans ce contexte, la place du facilitateur diminue a mesure que le groupe gagne
autonomie : plus les membres développent leur capacité a se soutenir mutuellement, plus le
facilitateur s’efface pour leur permettre de former un tout cohérent (Berteau, 2024). L aide
mutuelle peut également étre considérée comme un résultat, car elle fagonne le vécu du groupe a
partir de ces interactions intentionnelles (Moyse Steinberg et Lindsay, 2008). Cette dynamique
pourrait contribuer a expliquer I’importance accordée au groupe par les participants dans leur

expérience d’INA.

Bien que les résultats de certaines études (Bergeron et al., 2024; Revell et al., 2014; Russell
et Phillips-Miller, 2002) soulignent I’importance de I’expérience de groupe aux yeux des
participants, aucune d’entre elles ne mentionne les interventions a préconiser ou les compétences
a déployer en tant que facilitateur pour intervenir de maniere pertinente et efficace aupres du
groupe. Pourtant, en contexte d’intervention de groupe, plusieurs éléments sont a considérer par
le facilitateur. Ce dernier doit considérer les membres du groupe comme des personnes a part
entiere, avec leurs compétences et leurs limites, tout en considérant également le groupe comme
un systéme qui s’inscrit dans un environnement plus large (Turcotte et Lindsay, 2019). Cette
analyse peut tenir compte de différents éléments tels que les roles au sein du groupe ou les stades
de développement du groupe (Turcotte et Lindsay, 2019). En termes psychoéducatifs, il s’agit
donc d’évaluer simultanément le potentiel adaptatif des individus, le potentiel adaptatif du groupe
de méme que le potentiel expérientiel du contexte d’intervention. Ces concepts li€s a

I’intervention de groupe seraient pertinents a inclure davantage dans la facilitation en INA.
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Regard sur I’évolution de la profession

Les ¢léments discutés précédemment n’enlévent rien a la pertinence d’impliquer d’autres
professionnels de la relation d’aide et des services sociaux en INA. Cependant, ces différents
constats mettent en lumiere que les fondements de la pratique traditionnelle de la
psychoéducation se rapprochent grandement de 1’approche privilégiée en INA. Ces observations
sont d’autant plus pertinentes dans un contexte ou les milieux de pratique sont de plus en plus
diversifiés, ce qui peut entrainer un certain décalage entre la pratique traditionnelle et la pratique
contemporaine de la psychoéducation (Daigle et al., 2021). Bien que la psychoéducation tende a
s’actualiser face aux besoins changeants de la clientéle et des milieux, la richesse du groupe, le
vécu partagé, I’utilisation et les opérations professionnelles demeurent des piliers importants de
cette profession. Puisque I’INA et la psychoéducation partagent des affinités conceptuelles et
opérationnelles offrant un terreau fertile pour le développement des capacités d’adaptation de la
personne, ’utilisation de la nature et de I’aventure en intervention semble particuliérement

intéressante pour reconnecter le psychoéducateur aux fondements de sa profession (Rojo, 2024).

Limites de ’essai
Différentes limites sont présentes dans cette recension des écrits et doivent étre considérées
dans I’interprétation des résultats. Certaines concernent la méthodologie utilisée alors que

d’autres concernent les études retenues.

Tout d’abord, les enjeux de terminologie décrits dans le cadre conceptuel de cet essai
représentent une limite importante. En effet, il se pourrait que certains articles n’aient pas été
recensés en raison de la diversité des termes utilisés pour décrire le concept d’INA. De plus, la
majorité des études dans ce domaine se sont intéressées davantage aux effets de ce type
d’intervention plutdt qu’aux processus a I’ceuvre dans la facilitation, réduisant ainsi

considérablement le nombre d’études directement 1i€ a 1’objectif de cet essai.

Par ailleurs, il importe de souligner la diversité des échantillons ainsi que des types de

programmes ou d’activités d’INA recensés dans les huit articles analysés dans cet essai. Certaines
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études présentaient d’ailleurs un manque de précision au sujet des caractéristiques de leur
¢chantillon. Entre autres, trois études dont les participants étaient des facilitateurs d’INA ne
précisaient pas 1’age de la clientéle que I’intervenant accompagnait dans le cadre de sa pratique
(Down et al., 2024; Naor et Mayseless, 2021; Newman et al., 2023). De plus, en raison du
nombre limité d’études portant sur la question de recherche, deux articles ont été retenus méme si
leur échantillon n’était pas composé uniquement d’adolescents présentant des difficultés
d’adaptation (Bergeron et al., 2024; Harrod et al., 2024). Finalement, a I’exception de trois
études (Bergeron ef al., 2024; Russell et Phillips-Miller, 2002; Taniguchi ef al., 2009), la
description des échantillons ne précisait pas les difficultés d’adaptation rencontrées par les

participants ou la présence de troubles diagnostiques.

Cette hétérogénéité dans les caractéristiques des études complexifie le regroupement ainsi que
la comparaison des différents résultats, ce qui représente une limite considérable. Ainsi, il
apparait difficile de cibler des qualités ou des compétences généralisables a I’ensemble des
contextes d’INA. Cette limite était toutefois prévisible, puisque I’INA ne s’inscrit pas dans un
processus linéaire ni dans un cadre d’intervention uniforme et prédéfini, ce qui constitue
d’ailleurs sa richesse. En effet, le niveau et le type de compétences a déployer dépendent de la
structure du programme ou de ’activité d’INA ainsi que de la clientele ciblée (Larocque ef al.,
2025). Par ailleurs, I’é¢tude de Newman et de ses collaborateurs (2023) est la seule a proposer un
niveau d’analyse aussi approfondie des différentes compétences et qualités a déployer en
contexte d’INA du point de vue des facilitateurs. Cette étude a inévitablement contribué a
enrichir les résultats du présent essai. Toutefois, le fait qu’une partie importante des résultats
repose uniquement sur cette étude constitue une limite a considérer, puisqu’il n’a pas été possible

d’effectuer une triangulation de I’ensemble des résultats, réduisant ainsi leur validité.

Finalement, une autre limite présente dans cet essai est liée au type de devis utilisé dans
six des études retenues (Bergeron et al., 2024; Harrod et al., 2024; Naor et Mayseless, 2021;
Newman et al., 2023; Russell et Phillips-Miller, 2002; Taniguchi et al., 2009). Dans ces études,

un devis qualitatif fut choisi en raison des objectifs de recherche. L utilisation d’un devis
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qualitatif apporte une richesse et un caractére humain a la recherche, voire une collaboration entre
les chercheurs et les participants (Mucchielli, 2009). Au lieu de tenter d’expliquer les causes d’un
phénomene, cette méthode de recherche permet de privilégier une description de ceux-ci
(Mucchielli, 2009). Cependant, elle peut également apporter certains biais expérimentaux puisque
les résultats s’appuient uniquement sur les perceptions des participants. Tant pour les études
menées aupres d’adolescents que pour celles menées auprés de facilitateurs, il se peut que les
résultats aient été influencés par un biais de désirabilité sociale ou par 1’effet Hawthorne, un
phénomeéne psychologique ou social qui entraine un changement conscient ou inconscient du
comportement lorsque la personne sait qu’elle est observée ou qu’elle fait partie d’une étude

(Berbra, 2019). 1l s’agit donc d’une limite a considérer dans la compréhension des résultats.



Conclusion

L’objectif de cet essai était d’explorer les qualités et compétences essentielles a déployer
en intervenant aupres d’adolescents en difficultés d’adaptation en contexte d’INA. Malgré le
nombre restreint d’études sur le sujet et les limites de cet essai, les résultats semblent démontrer
que des qualités ainsi que des compétences de I’ordre du savoir-faire, du savoir-&tre et des savoirs
sont essentielles pour intervenir adéquatement dans un tel contexte. Ces compétences
fondamentales permettent d’assurer d’abord la sécurité physique et émotionnelle des participants,
mais favorisent également 1’atteinte des objectifs et le cheminement de ceux qui prennent part a
Iactivité ou au programme d’INA. A la lumiére des résultats et de ’analyse présentée dans cet
essai, la psychoéducation apparait comme une profession qui gagnerait a étre davantage
combinée avec I’INA puisqu’elles partagent des fondements communs, notamment la richesse de
I’apprentissage expérientiel ainsi que I’importance des interactions entre I’individu et son
environnement. Bien que cet essai ait permis de documenter certaines compétences et qualités a
adopter par les facilitateurs d’INA, il importe de clarifier les balises de cette pratique au Québec

et de bonifier I’offre de formation en ce sens.
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